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Sammendrag 
Denne oppgaven er en kvalitativ casestudie som utforsker hvordan rektorer tilrettelegger for 
utvikling av profesjonelle læringsfellesskap. For å svare på problemstillingen etablerer vi et 
teoretisk rammeverk for analyse av rektorers arbeid med profesjonelle læringsfellesskap med 
vekt på visjon, kollektiv kunnskapsutvikling og ledelse.  
Datagrunnlaget kommer fra intervjuer med tre rektorer ved skoler som er med i den nasjonale 
satsingen Ungdomstrinn i utvikling (2013-2017).  
Vi finner at skolenes uttalte visjoner ikke har vesentlig betydning for utviklingsarbeid 
generelt. Det er derimot et gjennomgående fellestrekk at de tre rektorene styrer 
utviklingsarbeidet etter et sett med kjerneverdier som kan karakteriseres som 
organisasjonenes etos. Det som likevel skiller de tre rektorene fra hverandre, er innholdet i 
etos og hvem som er involvert i prosessen. 
Når det gjelder kollektiv kunnskapsutvikling bruker rektorene jevnt over like metoder. 
Spesielt interessant er det at metodene ikke nødvendigvis fremmer synergier mellom taus og 
eksplisitt kunnskap. Samtlige rektorer vektlegger rekrutteringsprosesser for å utvikle gode 
samarbeidskulturer ved skolene, og alle har en evidensbasert tilnærming for støtte til 
samarbeid i personalet. Samtidig er det forskjeller mellom rektorene når det gjelder 
begrunnelser for bruk av tilgjengelige data i utviklingsarbeid og utnyttelse av eksterne 
ressurser. 
De formelle ledelsesstrukturene ved skolene finner vi er tradisjonelle, med rektor på toppen, 
som sammen med inspektører utgjør ledergrupper. Hvordan de ellers tenker om og fordeler 
ledelsesansvar i organisasjonen, er imidlertid ulikt. Det spenner fra praksis hvor det kun er 
rektor som peker ut ansvarlige, til en praksis hvor alle lærere kan søke på ulike 
lederfunksjoner fra mellomledernivået av.  
De generelle implikasjonene av studien dreier seg om mulighetene som ligger i at rektor 
legger til rette for utviklingen av en felles visjon, at rektor bruker et bredt spekter av metoder 
for kollektiv kunnskapsutvikling og at rektor utnytter potensialet i å distribuere ledelse. 
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Forord  
Masteroppgaven er et resultat av vår felles interesse for skoleutvikling generelt og på 
ungdomstrinnet spesielt. Fra vi startet masterstudiet i 2012, har vi vært opptatte av Meld. St. 
22 (2010-2011) Motivasjon-Mestring-Muligheter. Stortingsmeldingen foreskrev at skolen skal 
være lærende, med «endringskapasitet og vilje til kontinuerlig utvikling, og den overlater ikke 
til den enkelte lærer å ta ansvar for nye satsingsområder» (Meld.St.22 2010-2011, s.97). Her 
så vi konturene av en skole hvor felleskap om læring ville være i fokus, noe vi syntes var 
interessant.   
I 2013 startet den nasjonale satsningen Ungdomstrinn i utvikling (2013-2017). Der vektlegges 
skolebasert kompetanseutvikling, og hensikten er å utvikle skolens samlede kunnskap, 
holdninger og ferdigheter omkring utviklingsarbeid (Plan for skolebasert kompetanseutvikling 
på ungdomstrinnet 2013-2017, Udir). Det understrekes at utviklingsarbeidet skal ledes av 
rektor, og det forventes blant annet at rektor utvikler skolen som lærende organisasjon (Ibid). 
Vi så i disse dokumentene en vilje til og ønske om å legge til rette for skolebaserte 
utviklingsprosjekter hvor læring i felleskap skal ledes av rektor, og dette var noe vi gjerne 
ville se nærmere på.   
I litteratursøk etter forskning og teori om skoler som lærer i felleskap, kom vi fort over 
litteratur om profesjonelle læringsfelleskap. Vi fant ulike definisjoner av begrepet. Felles for 
dem alle er at de skisserer en situasjon hvor lærere samarbeider om å reflektere over praksis 
og undersøker bevis på sammenhenger mellom praksis og læringsresultater, for så å endre 
praksis på bakgrunn av funnene de gjør (McLaughlin & Talbert, 2006). Denne forståelsen av 
profesjonelle læringsfelleskap er utgangspunktet for vårt forskningsprosjekt. 
Forskningsmessig tenker vi prosjektet gir mulighet til verdifull innsikt i hvordan skoleledere 
tilnærmer seg å jobbe med personalet som profesjonelle læringsfelleskap. Fra en praktisk 
synsvinkel ønsker vi å dekke behovet for å vite mer om hvordan skoler kan utvikle og 
opprettholde profesjonelle læringsfellesskap.  
Personlig opplever vi våre utgangspunkt for å gjøre en slik studie på ungdomstrinnet som 
gode.  Begge har undervisningserfaring fra ungdomstrinnet, den ene var inntil nylig involvert 
i Ungdomstrinn i utvikling-satsingen ved en institusjon i Universitets- og Høyskolesektoren, 
den andre jobber som skoleleder på ungdomstrinnet og skal inn i satsingen høsten 2015.  
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Underveis i studien har Ludvigsenutvalget levert sin rapport om fremtidens skole (2015), og 
vi opplever at temaet for studien er ytterligere aktualisert. 
Nå er studien gjennomført, og vi ønsker å takke de tre informantene våre som tok oss med inn 
i sine lederverdener og som velvillig svarte på våre spørsmål. Tusen takk til veileder Dijana 
Tiplic som har gitt oss konstruktive tilbakemeldinger og som har vært positiv til våre ideer 
gjennom hele prosessen. Takk også til de rundt oss som har båret over med oss i denne 
perioden, og takk til arbeidsgiver for kjærkomne lesedager. 
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1 Innledning 
I denne studien tar vi sikte på å øke forståelsen for hvordan rektorer arbeider med og 
tilrettelegger for å utvikle skolen som lærende organisasjon, gjennom utvikling av 
profesjonelle læringsfellesskap. I innledningskapitlet rammer vi inn temaet gjennom å 
beskrive bakteppet for leseren, og vi avgrenser studien. Deretter presenterer vi studiens 
problemstilling og forskningsspørsmål, hvorpå vi beskriver studiens struktur.  
I engelskspråklig litteratur forkortes begrepet professional learning communities til PLCs. I 
denne oppgaven vil vi gjøre det samme med det tilsvarende norske begrepet profesjonelle 
læringsfellesskap, som forkortes til PLF. 
1.1 Bakgrunn og avgrensning 
Det er kun et par tiår siden det ble vanlig å snakke om skolen som en lærende organisasjon 
(Roald, 2012), da dette tidligere var et begrep brukt om organisasjoner i næringslivet. Peter 
M. Senge (2006) definerer en lærende organisasjon som en organisasjon hvor deltakerne 
jevnlig utvikler evner til å skape ønsket resultat, hvor nye og ekspansive tankesett får næring, 
der kollektive aspirasjoner får spillerom og der mennesker kontinuerlig lærer hvordan man 
lærer sammen (Senge, 2006). Skolen som organisasjon er naturlig nok i konstant samspill 
med omverdenen, og i lys av Ludvigsenutvalgets
1
 utredning av hva elever vil ha behov for å 
lære i skolen i et 20-30-årsperspektiv, opplever vi nå at dagens skolesystem står overfor en 
rekke utfordringer. Utvalget trekker frem at fagene i skolen trenger fornyelse for å møte 
fremtidens utfordringer med tanke på kompetansebehov og arbeidsmarked, og et av de store 
spørsmålene blir hva som kreves av hovedaktørene i utdanningssystemet for å få dette til. 
Ludvigsenutvalget tar utgangspunkt i at samfunnet utvikler seg mot større mangfold, høy grad 
av kompleksitet og hurtige endringer (NOU2015:8), noe som også var utgangspunktet for 
stortingsmeldingen om lærerrollen (Meld.St. 11 2008-2009). Utvalget legger til grunn et bredt 
kompetansebegrep, som omfatter både kognitive, sosiale, emosjonelle og praktiske aspekter 
og anbefaler fire kompetanseområder for fremtiden: fagspesifikk kompetanse, kompetanse i å 
lære, kompetanse i å kommunisere, samhandle og delta, og kompetanse i å utforske og skape. 
Dette reflekterer skolens samfunnsoppdrag og formålsparagraf, som innebærer at opplæringen 
                                                 
1
 Ludvigsenutvalget: NOU2015:8. Fremtidens skole. Fornyelse av fag og kompetanser. 
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omfatter mer enn kun kompetansemål i de enkelte fag (NOU2015:8). Utvalget ser for seg 
både etter- og videreutdanning og skolebasert kompetanseutvikling som helt nødvendige tiltak 
for implementeringen av de kommende endringene i læreplanene. Dette vil være 
ressurskrevende, og fremtidig utviklet veiledningsmateriell vil kunne være utfordrende å 
nyttiggjøre seg, ifølge utvalget (NOU2015:8). Desto viktigere blir lærernes kompetanse og 
profesjonalitet, og kollegialt samarbeid blir avgjørende. Det stilles med andre ord nye og 
endrede krav til lærerprofesjonen, som forutsetter at det arbeides langsiktig. Utvalget sier at 
for «å skape endringer må lærerkollegiene og skolelederne aktivt engasjeres, involveres og 
motiveres til å organisere og utvikle skolens praksis» (NOU2015:8, s.13).  
Behovet for at lærerne kontinuerlig videreutvikler sin profesjonskompetanse blir tydeliggjort 
når utvalget viser til evalueringen av Kunnskapsløftet (K06), og de manglene de fant ved 
implementeringsstrategien som lå til grunn da K06 ble innført. Blant annet viste deg seg at det 
lokale nivået ikke hadde tilstrekkelig kompetanse i det lokale arbeidet med læreplanene 
(NOU2015:8). Med K06’ betydelige krav til lokalt arbeid med læreplanen, ble det også et 
behov for å fylle det økte lokale handlingsrommet på en god måte. Det oppstod et behov for å 
styrke lærernes kompetanse i planlegging, organisering, ledelse og kontroll, noe som både har 
vært og kommer til å bli en utfordring i tiden som kommer. Utfordringene er knyttet til både 
tid og kompetanse. I Stortingsmeldingen om lærerrollen (Meld.St. 11 2008-2009) trekkes det 
frem at det profesjonelle fellesskapet mellom lærere mange steder er tettere, og at samarbeidet 
mellom kollegaer internt på skolene er mer aktivt enn før. Det stilles større krav til samarbeid 
mellom ledere og lærere, og til samarbeid lærere i mellom. Det er også økte krav om en 
kontinuerlig profesjonell utvikling, med fornyelse av kompetanse gjennom hele yrkeslivet. 
Stortingsmeldingen om lærerrollen sier at gode lærere aktivt bidrar til skolens profesjonelle 
fellesskap (Meld.St. 11 2008-2009). Stortingsmeldingen om ungdomstrinnet (Meld.St.22 
2010-2011) på sin side gjør opp status, og ser på hvilke utfordringer vi står overfor i 
fremtiden, for at elevene skal oppleve skolen som motiverende og relevant. Det kreves 
endring i klasserommene, med nye forventninger til læreren som i mange tilfeller kun kan 
realiseres i samspill med andre lærere og skoleledelsen. Stortingsmeldingen trekker frem 
sammenhengen mellom ungdomsskoler med sterke faglige miljøer som presterer bra, og 
lærere som er motivert for kontinuerlig faglig utvikling i yrket og bevisst reflekterer over egen 
og andres praksis som grunnlag for utvikling. 
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Dette må underbygges av en sterk innramming, god koordinering, og en felles 
undervisningskultur ved skolen. Fremtidens krav til skolesystemet innebærer altså en 
forpliktelse overfor livslang læring og et kollektivt ansvar for å bedre elevenes læringsutbytte. 
Dette igjen innebærer en kulturendring, noe som er vanskeligere å få til enn rene tekniske 
endringer av klasseromspraksis (McLaughlin & Talbert, 2006). Her ser vi hvordan nye 
forventninger til lærere krever nytenking og styrking av ledelsesnivået. Utviklingen av lærere 
må ses utover den grunnleggende lærerutdanning, samt etter- og videreutdanning, men også 
omfatte skolebasert kompetanseutvikling. Utvikling av profesjonelle, lærende nettverk som 
kan stimulere til utvikling og spredning av kunnskap mellom lærere, blir anbefalt av en 
ekspertgruppe fra OECD (Meld.St. 22 2010-2011). 
Utdanningsdirektoratets satsing Ungdomstrinn i utvikling (UiU) 2013-2017, er forankret i 
Meld.St. 22 (2010-2011). Sentrale tiltak fra direktoratet i denne satsingen er utvikling av 
pedagogiske ressurser, etablering av nettverk for erfaringsutveksling og skolebasert 
kompetanseutvikling i profesjonsfellesskap. Sistnevnte er omtalt som det mest omfattende 
tiltaket (Plan for skolebasert kompetanseutvikling på ungdomstrinnet 2013-2017, Udir). Her 
beskrives skolebasert kompetanseutvikling som «at skolen, med ledelsen og alle ansatte, 
deltar i en utviklingsprosess på egen arbeidsplass. Hensikten er å utvikle skolens samlede 
kunnskap, holdninger og ferdigheter når det gjelder læring, undervisning og samarbeid» (Ibid, 
s.4). Videre understrekes det at utviklingsarbeidet skal ledes av rektor, og det forventes blant 
annet at rektor utvikler skolen som lærende organisasjon.  
Satsingen er delt inn i fire puljer i perioden 2013-2017, og så langt har det blitt utarbeidet 
rapporter basert på erfaringer fra pulje 1 i UiU. Dahl, Engvik og Holter (2014) har 
gjennomført en spørreundersøkelse blant ansatte i kompetansemiljøene som bistår skolene i 
deres arbeid med skolebasert kompetanseutvikling. Undersøkelsens formål var å få oversikt 
over skolenes kompetanse og arbeid knyttet til skolebasert kompetanseutvikling. Dahl et al. 
(2014) konkluderer med at skoleledelsen spiller en avgjørende rolle, både når det gjelder 
utviklingsarbeidet generelt, og når det gjelder forankring hos lærerne og utnyttelse av de 
eksterne kompetansemiljøene spesielt. I denne undersøkelsen blir kompetansen til 
skolelederne vurdert til middels, noe som kan tolkes som at det kan være behov for tiltak som 
kan styrke denne kompetansen i skolen. 
Fjørtoft, Engvik, Bysveen og Dons (2014) har foretatt en midtveisevaluering av pulje 1 i UiU 
i Midt-Norge. Gjennom en survey av 24 rektorer, trakk rektorene frem at den skolebaserte 
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kompetanseutviklingen i middels til stor grad har ført til endringer ved deres skoler. Samtidig 
understreket rektorene at de var tidlig i prosessen, men at de hadde fokus på å få til varige 
endringer. På noen områder hadde satsingen ført til store endringer. Skolene hadde blitt bedre 
på å ha tydelige mål for utviklingsarbeidet, være utviklingsorientert, ta felles ansvar for 
elevenes læring og lærernes læring. Særlig ble ressurslærerne løftet frem som viktige 
bidragsytere i prosessen (Fjørtoft et al., 2014). I en rapport til Udir (2015
2
), har 16 
fylkesmenn oppsummert rapporter fra kommunene i pulje 1. Som tegn på forbedring i 
skolenes praksis, trekkes det blant annet frem en dreining fra privatpraktiserende til kollektivt 
orienterte lærere, økt engasjement for utviklingsarbeid, felles ansvar og samarbeid på tvers av 
etablerte strukturer. Forutsetninger for dette er en engasjert rektor, felles forståelse for 
utviklingsarbeid i hele kollegiet, felles visjon og involvering av ressurslærer og andre 
gruppeledere (Udir 2015). 
Internasjonalt har flere forskere også rettet oppmerksomheten mot at fremtidens samfunn vil 
ha nye kompetansebehov. Dette setter nye krav til skolesystemet. Det er et påtrykk mot å 
utvikle skoler som kan utvikle elevenes kompetanse når det gjelder kreativitet, innovasjon, 
kritisk tenkning, problemløsning og samarbeidsevne, komplekse intellektuelle ferdigheter 
som de vil trenge i fremtiden (Hairon, Goh Wee & Tzu-Bin, 2014; McLaughlin & Talbert, 
2006). Det betyr at lærere må utvikle nye måter å undervise på som utvikler elevene tenkning 
på et høyere nivå. For å få til dette, legger forskere vekt på at vi må utvikle systemer for 
profesjonell utvikling som er bedre enn de har vært tidligere. Profesjonell læring og utvikling 
kan ikke lenger overlates til den enkelte lærer, men hele skolefellesskapet må jobbe og lære 
sammen. Lærerne må være fullt engasjerte i endringsprosessen, gjennom aktiv og vedvarende 
involvering i utvikling av læreplaninnhold og nyskapende pedagogisk praksis (Darling-
Hammond & Richardson, 2009; Hairon et al., 2014; Harris & Jones 2010; Stoll, Bolam, 
Wallace & Thomas, 2006). Nettverksjobbing, samarbeid og en utvidet profesjonsrolle 
forbedrer lærernes prestasjoner og effektivitet (Rosenholtz, 1989). 
Videre trekker forskere frem at samarbeidet må være strukturert, pågående og 
sammenhengende. Det må ta utgangpunkt i lærernes egen kontekst og være sterkt fokusert 
mot elevenes læringsutbytte. Dessuten må det hjelpe lærere med å utvikle sin teoretiske 
forståelse av praksis. Hvis samarbeidet har for løse rammer og er episodisk, er faren at man 
                                                 
2
 Utdanningsdirektoratet (2015). Sammendrag av FM-rapporter fra pulje 1 i Ungdomstrinn i utvikling. 
Referanse: 2015/1145. 
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mister fokus og reduserer effekten av lærernes arbeid (Harris & Jones, 2010; McLaughlin & 
Talbert, 2006; Vescio, Ross & Alyson, 2008). Den mest lovende løsningen på disse 
utfordringene, er å utvikle evnen skolenes personell har til å fungere som PLF. Internasjonal 
forskning viser at utviklingen av PLF har betydelig potensiale med tanke på å bygge opp 
organisasjoners evne til kontinuerlig forbedring. De bygger skolelederes og læreres kapasitet 
for på eget initiativ å bli i stand til å lede den pedagogiske utviklingen opp mot de 
utfordringene som skolesystemet vil møte i fremtiden (Bolam et al., 2005; DuFour & Eaker, 
1998; Hairon et al., 2014; Harris & Jones, 2010; Hipp & Huffman, 2003; Hord, 1997; Stoll et 
al., 2006; Thompson, Gregg & Niska, 2004). Velutviklede PLF har en positiv effekt både på 
lærernes følelse av mestring i jobben og elevenes prestasjoner (Hord, 1997; Louis & Marks, 
1998; Vescio et al., 2008). PLF representerer såkalt andreordens forandringer. Førsteordens 
forandringer dreier seg om å endre praksis på overflaten, mens andreordens forandringer går 
dypere til verks og forsøker å endre mål, prosesser og strukturer i organisasjoner (Cuban & 
Tyack, 1995). Noen forskere advarer dog mot at PLF ikke må ses på som et mål i seg selv, 
men som et middel til å nå målet om økt utbytte for elevene (Vescio et al., 2008; Stoll et al., 
2006).  
Ideen om læringsfellesskap er en bearbeidelse av Peter M. Senges (2006) ide om lærende 
organisasjoner (Boyd og Hord, 1994). Flere forskere trekker linjer tilbake til Senges verk The 
Fifth Discipline, opprinnelig publisert i 1990, som drivkraft i utviklingen av ideen om PLF 
(Boyd & Hord, 1994; Hipp et al., 2003; Hord, 1997; Huffman,2003; Thompson et al., 2004). 
Senges ovennevnte definisjon av og teorier om den lærende organisasjonen er derfor sentrale 
for å forstå utviklingen av PLF.  
Vi vet lite om hvordan skoleledere utvikler og opprettholder vilkår som er nødvendige for 
utvikling av skolen som organisasjon (Spillane, Halverson & Diamond, 2004). I mange land 
er undersøkelsene av PLF på et tidlig stadium. Selv om vi har fyldige beskrivelser av måter 
PLF bidrar til å forbedre undervisningen og elevenes prestasjoner, sier litteraturen lite om 
hvordan skoler og rektorer utvikler og opprettholder vilkår og prosesser for å bygge PLF. 
Forskning har også funnet mange felles kjennetegn ved PLF, men praktiske implikasjoner 
med tanke på hvordan man utvikler dem kan kun forstås i den enkelte kontekst og setting 
(Bolam et al., 2005; Boyd & Hord, 1994; McLaughlin & Talbert, 2006; Stoll et al., 2006). 
Derfor tar denne studien sikte på å øke forståelsen for hvordan rektorer legger til rette for å 
utvikle PLF. 
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1.2 Problemstilling og forskningsspørsmål 
Gjennom de utviklingstendensene vi så langt har sett på når det gjelder lærende 
organisasjoner og PLF i skolen, ser vi konturene av en ny rolle for skoleleder. I norsk 
sammenheng er det et skifte fra skoleleders tradisjonelle forvaltningsarbeid, til 
ansvarliggjøring av rektorer i offentlige dokumenter som ledere av kunnskapsutviklende 
prosesser (Roald, 2012). Dette finner  i Plan for skolebasert kompetanseutvikling på 
ungdomstrinnet 2013-2017, Udir. Rektors nye rolle krever således nye former for 
samhandling og dialog mer innrettet mot «kunnskapsutvikling enn det tradisjonelt 
forvaltningsarbeid er» (Roald, 2012, s. 195).  
Skolebaserte PLF retter seg mot kunnskapsutvikling og er utfordrende å etablere og 
opprettholde. Gjennom å legge forholdene til rette ved å skaffe til veie og forvalte ressurser, 
skape relasjoner til lærere og elever, og støtte eller hindre interaksjon og lederskap blant de 
ansatte, spiller rektor en stor rolle. Å utvikle en skoleorganisasjon til å bli et PLF er avhengig 
av bifall og aktive støtte fra rektor. Det er derfor et godt utgangspunkt å se nærmere på rektors 
rolle for å skape forståelse av hvordan skoler utvikler PLF (Hord, 1997; Louis & Kruse, 1995; 
McLaughlin & Talbert, 2001; McLaughlin & Talbert, 2006). Thompson et al. (2004) er 
tydelige når det gjelder rektors betydning for å utvikle PLF: 
Never before in the history of education has there been such a clarion call for leaders 
who can create a culture that fosters both adult and student learning and expands the 
definition of leadership to include all stakeholders in the school (Thompson et al., 2004, s.4). 
Både det å skape en kultur for læring og det å dele ansvar for ledelse på flere fremheves her 
som skoleleders ansvar. Det hjelper oss å snevre inn hva vi ønsker å se nærmere på i denne 
studien, nemlig hva rektorer gjør for å utvikle profesjonelle læringsfellesskap ved sin skole. 
Problemstillingen i denne studien er derfor: Hvordan tilrettelegger rektorer for utvikling av 
profesjonelle læringsfellesskap? 
Ved analyse av intervjuer med tre rektorer, vil vi utforske hva de gjør gjennom tre 
dimensjoner av PLF: delt visjon, kollektiv kunnskapsutvikling og delt ledelse. Bakgrunnen 
for denne inndelingen av studien redegjør vi for i kapittel 2.  
I gjennomgang av forskning og litteratur om PLF fant vi at det å ha et felles mål, det å dele en 
visjon, for eksempel en som retter seg mot elevenes læring, er viktig. Vårt første 
forskningsspørsmål er derfor: Hvordan legger rektor til rette for utviklingen av en delt visjon? 
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Vi fant også at samarbeid om å øke elevenes utbytte av undervisningen gjennom å drive 
kollektiv kunnskapsutvikling, er viktig for å utvikle skolen som PLF. Derfor er vårt andre 
forskningsspørsmål: Hvordan legger rektor til rette for kollektiv kunnskapsutvikling? 
Rektor kan ikke lede arbeidet med lærernes utvikling og elevenes læring alene, men trenger 
hjelp av andre i organisasjonen. Ansvarsoppgaver må deles på flere, blant annet for å sikre 
forankring hos personalet. Derfor er vårt tredje og siste forskningsspørsmål: Hvordan legger 
rektor til rette for delt ledelse? 
1.3 Oppgavens struktur 
I kapittel 2 ser vi på fenomenet PLF ved først å gå dypere inn i selve begrepet. Så gir vi en 
beskrivelse av hvilke funksjoner det er ment å tjene, før vi redegjør for ulike stadier og 
kjennetegn ved PLF, identifisert ved en gjennomgang av sentral forskning på feltet. 
I kapittel 3 presenterer vi forskning og teori som er relevant for å belyse våre 
forskningsspørsmål. For å kaste lys over utviklingen av delt visjon, velger vi å støtte oss på et 
rammeverk utviklet av Jane Huffman (2003), mens vi for å forstå utviklingen av kollektiv 
kunnskapsutvikling velger å bruke en modell av Nonaka og Takeuchi (1995). Når vi ser på 
delt ledelse, anvender vi en modell av MacBeath (2005), styrket av tre betingelser som støtter 
leders arbeid med PLF utarbeidet av Hairon et al. (2014). Senges (2006) teori om lærende 
organisasjoner vil være gjennomgående i alle underkapitlene. 
I kapittel 4 gjør vi rede for anvendt forskningsmetode. Studien er en casestudie, hvor data er 
samlet inn gjennom intervjuer med tre rektorer som informanter, og vi presenter og begrunner 
valg av forskningsdesign, datainnsamlingsmetode og dataanalyse. Vi kommenterer også 
studiens validitet og reliabilitet, før vi i kapittel 5 presenterer hovedfunn fra dataene, 
strukturert etter studiens tre forskningsspørsmål. 
Videre i kapittel 6 drøfter vi funnene våre fra kapittel 5 opp mot teorien som er presentert i 
kapittel 3. Også dette kapitlet er strukturert etter studiens tre forskningsspørsmål. 
Til slutt i kapittel 7 trekker vi noen viktige konklusjoner fra drøftingen i kapittel 6, og 
besvarer studiens problemstilling. Aller sist gir vi noen implikasjoner for rektorers arbeid med 
å utvikle PLF, og skisserer muligheter for videre studier innen feltet. 
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2 Ledelse av profesjonelle 
læringsfellesskap (PLF) 
For å få et innblikk i hvordan rektorer utvikler PLF ved sine skoler, er det til å begynne med 
nødvendig å få en dypere forståelse av hva begrepet innebærer, da et «begrep er ikke bare et 
ord, men viser til betydningen av et språklig uttrykk, og avgrenser språklige fenomener fra 
hverandre» (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010). I dette kapitlet vil vi derfor sette 
søkelys på begrepet og fenomenet PLF.  
2.1 Begrepet og funksjoner 
Opprinnelig oppstod ideen om PLF i næringslivet, gjennom tanken om at organisasjoner kan 
lære (Thompson et al., 2004). DuFour og Eaker (1998) forklarer at etter hvert som skoler ble 
opptatt av å bygge lærende samarbeidskulturer, begynte man å benytte seg av begrepet PLF i 
stedet for lærende organisasjon (DuFour & Eaker, 1998). Et naturlig spørsmål å stille ut fra 
opprinnelsen til begrepet, er hva PLF kan bidra til i skolen. McLaughlin og Talbert (2006) 
hevder at PLF i skolen har tre funksjoner som er gjensidig avhengig av hverandre når det 
gjelder å bidra til lærernes kunnskap, profesjonalisme, og mulighet til å handle på bakgrunn 
av det de lærer. For det første utvikler de felles visjon, språk og standarder for praksis og 
læringsutbytte, for det andre bygger og forvalter de kunnskap og for det tredje opprettholder 
de viktige aspekter ved skolens kultur som er med å styre normer for praksis (McLaughlin & 
Talbert, 2006). I følge DuFour og Eaker (1998) er det ikke tilfeldig hvilke ord begrepet PLF 
er satt sammen av, og i det følgende skal vi se nærmere på sammenhenger mellom PLFs 
funksjoner og ordene begrepet er sammensatt av. 
Når det gjelder den første funksjonen, utvikling av felles språk, visjon og standarder, utdyper 
McLaughlin og Talbert (2006) at PLF gjør at lærerne blir mer synkronisert. Lærernes praksis, 
som tradisjonelt sett har vært deres private sfære, blir deprivatisert, og de beveger seg inn i en 
offentlig sfære hvor felles forståelse og forventninger fører til en mer enhetlig praksis. På den 
måten blir hele kollegiet, ikke bare den enkelte lærer, ansvarlig for elevenes læring. Skolens 
resultater og elevenes læringsutbytte blir på den måten ansvarliggjort gjennom det interne 
PLF-arbeidet, og ikke gjennom eksterne mekanismer, som for eksempel ulike high-stakes 
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testsystemer. Med andre ord styrker den lærernes kollektive autonomi, og lærernes muligheter 
til å handle basert på deres profesjonelle skjønn (McLaughlin & Talbert, 2006). 
DuFour og Eaker (1998) sier at ordet profesjonell betegner en person med spesialisert 
ekspertise på sitt felt, ikke bare en som har gjennomført en avansert utdanning innen feltet, 
men som også forventes å holde seg oppdatert på et forskningsbasert kunnskapsgrunnlag i 
stadig utvikling. Bolam et al. (2005) fant at det var mer fruktbart å fokusere på at man er 
profesjonell, enn at man er en profesjonell. Det første antyder noe dynamisk, noe man kan 
utvikle og justere, mens det siste kan forstås som en statisk egenskap som man blir tildelt på 
et gitt tidspunkt. Bolam et al. (2005) peker på at det nå finnes profesjonelle standarder, som 
de anbefaler brukes aktivt som rettesnor overfor ansatte i skolen som jobber mot å bli et PLF. 
I Norge har Utdanningsforbundet og Skolenes landsforbund vedtatt lærerprofesjonens etiske 
plattform, hvor formålet nettopp er å ansvarliggjøre lærere og ledere i skoler til å handle i 
samsvar med dens verdier og prinsipper
3
. 
Når det gjelder PLFs andre funksjon, kunnskapsbygging og –forvaltning, utdyper McLaughlin 
og Talbert (2006) at det minimerer fragmentert læring i kollegiet, fordi de profesjonelle 
utviklingsmulighetene ikke kun er forbeholdt enkeltlærere. Ved at kunnskap blir deprivatisert, 
kan man lære av hverandres styrker, noe som øker både den individuelle og kollektive know-
how. Med andre ord styrker PLF kollegiets kollektive kapasitet (McLaughlin & Talbert, 
2006). DuFour og Eaker (1998) uttaler at ordet læring i PLF gir antydninger til stadig 
pågående aktiviteter hvor nysgjerrigheten råder. På skoler som fungerer som PLF må lærerne 
hele tiden fordype seg i studier av egen praksis, og hele organisasjonen er engasjert i konstant 
forbedringsarbeid. Bolam et al. (2005) forstår ordet læring som en integrering av både 
tidligere erfaring og læring av ny kunnskap, med det formål å kunne anvende den nye 
kunnskapen i bedring av praksis. 
Når det gjelder den tredje funksjonen, å opprettholde viktige aspekter ved skolens kultur, 
utdyper McLaughlin og Talbert (2006) at PLF fungerer som kulturbærer for skolen. Det 
beskytter mot tilfeldige innfall og skiftende prioriteringer i skoleutviklingen, og hjelper til å 
holde fokus på forventninger og praksis som man har blitt enige om. Dette sikrer 
langsiktighet. PLF virker også som en sosialiseringsmekanisme på nye lærere, gjennom sosial 
interaksjon og uformelle læringsmuligheter for de nye lærerne (McLaughlin & Talbert, 2006). 
                                                 
3
 (www.utdanningsforbundet.no/Om-larerprofesjonens-etikk/, lastet ned 16.08.15) 
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DuFour og Eaker (1998) forklarer at ordet fellesskap i PLF sikter til et samarbeidsklima tuftet 
på gjensidighet mellom alle deltakere, hvor man kan få til mer sammen enn hver for seg. 
I litteraturen blir PLF som en intern, skolebasert profesjonsutviklingsmetode holdt opp mot 
eksterne utviklingsprogram. Eksterne utviklingsprogram representerer andres ideer om hva 
som trengs av ferdigheter og kunnskap, og reflekterer sjelden lærernes tanker om hva de 
trenger å lære eller hvordan de ønsker å lære det og tar heller ikke utgangpunkt i lærernes 
kunnskap og utfordringer i hverdagen. Slike tiltak vil erfaringsmessig ha episodiske følger for 
praksis og fører til liten sammenheng i skoleutviklingen (McLaughlin & Talbert, 2006; 
Newmann et al., 1996; Thompson et al., 2004; Tyack & Cuban, 1996). Med mindre lærere 
kan jobbe sammen om nye ideer, reflektere over praksis og implikasjoner for elevenes læring, 
så vil selv profesjonell utvikling av høyeste kvalitet feile. Læreren må få muligheten til å 
situere det til eget klasserom og kontekst, da økt læring for elevene er avhengig av lærernes 
egen læring (McLaughlin & Talbert, 2006). For Seashore, Anderson og Riedel (2003), 
signaliserer begrepet PLF ikke bare et ønske om at lærere skal dele undervisningsopplegg 
med hverandre, men at det skal etableres en helhetlig skolekultur hvor samarbeid er forventet. 
Bak dette ligger det en tanke om at det lærere gjør utenfor klasserommet, er vel så viktig som 
det de gjør i klasserommet - både når det gjelder skolens utvikling, lærernes profesjonelle 
utvikling, og elevenes læring. 
Det finnes ingen universell definisjon av PLF (McLaughlin & Talbert, 2006; Stoll et al., 
2006), men McLaughlin og Talbert (2006) fremhever noen trekk som definisjonene har til 
felles. De tegner et bilde av et profesjonelt fellesskap der lærere samarbeider om å reflektere 
over praksis, utforske bevis på sammenhengen mellom praksis og elevenes læringsutbytte, og 
følgelig gjør endringer som bedrer undervisningen og læringen i sine klasser. Stoll et al. 
(2006) hevder at PLF betegner en gruppe mennesker som på en kritisk måte stiller spørsmål 
ved egen praksis. Dette gjøres på en kontinuerlig, reflekterende, samarbeidende, inkluderende, 
lærings- og utviklingsorientert måte, og man jobber kollektivt, ikke individuelt. Creating and 
Sustaining Effective Professional Learning Communities av Bolam et al. (2005), er den mest 
omfattende studien av PLF (Vescio et al., 2008), derfor velger vi deres definisjon av PLF i 
denne studien: 
An effective professional learning community has the capacity to promote and sustain 
the learning of all professionals in the school community with the collective purpose of 
enhancing pupil learning (Bolam et al,. 2005, s.2). 
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2.2 Kjennetegn 
I det følgende skal vi se nærmere på noen fellestrekk ved PLF skissert av sentrale forskere på 
feltet.  Fellestrekkene danner grunnlaget for våre tre forskningsspørsmål som presentert i 
kapittel 1.2. På slutten av dette underkapitlet oppsummeres alle kjennetegnene ved PLF i 
Tabell 2.2. 
Først vil vi trekke frem to store forskningsprosjekter. Det amerikanske prosjektet, Creating 
Communities of Continuous Inquiry and Improvement, ble gjennomført i perioden 1995- 
2000
4
 (Hipp et al., 2003) hvor Shirley Hord (1997) innledningsvis gjorde et omfattende 
litteratursøk. Hun fant fem ulike kjennetegn ved PLF. Mellom 2002 og 2005 derimot, 
gjennomførte Bolam et al. (2005) forskningsprosjektet Creating and Sustaining Effective 
Professional Learning Communities
5
 i England. De fant totalt åtte kjennetegn. 
I en studie som omfattet 76 grunnskoler i Nederland forsøker Sleegers, den Brook, Verbiest, 
Moolenaar og Daly (2013) å klargjøre relasjonene mellom de ulike kjennetegnene.  De fant at 
PLF kan fremstilles gjennom tre kapasiteter med sterk forbindelse til hverandre; personlig, 
interpersonlig og organisatorisk. Disse kapasitetene kan igjen sorterers i åtte ulike kjennetegn 
(Sleegers et al., 2013). 
Vi finner for det første at flere forskere på PLF trekker frem hvor viktig det er for 
organisasjoner å jobbe mot en visjon som er delt av alle i personalet (Bolam et al., 2005; 
Hord, 1997; Senge, 2006; Sleegers et al., 2013). Hord (1997) hevder at en delt visjon 
innebærer et urokkelig engasjement fra alle de ansatte overfor elevenes læringsutbytte. 
Visjonen er da ment å brukes som en rettesnor for alt arbeid i kollegiet. Dette blir også trukket 
frem av Bolam et al. (2005) og Sleegers et al. (2013). I tillegg trekker Bolam et al. (2005) 
frem at PLF kjennetegnes ved et kollektivt ansvar for elevenes læring, noe som innebærer at 
den individuelle lærer i mindre grad selv må stå til ansvar for dette. Samarbeidskultur mellom 
lærere med elevenes læring i fokus er også et kjennetegn ved PLF ifølge Bolam et al. (2005). 
Vi finner at Senge (2006) ser på disiplinene delt visjon og mentale modeller som noe en leder 
må jobbe gjennom for å skape aspirasjon for læring i organisasjonen. Vi vil utdype disse to 
disiplinene i kapittel 3. 
                                                 
4
 Prosjektet ble støttet av de føderale myndighetene. 
5
 Støttet av Department for Education and Skills (DfES), National College for School Leadership (NCSL) og the 
General Teaching Council for England (GTC). Utført av et team med forskere fra Universitetet i Bristol og Bath. 
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For det andre har flere forskere fokus på at kunnskapsutviklingen ved skoler må skje på en 
kollektiv måte (Bolam et al., 2005; Hipp & Huffman, 2003; Hord, 1997; Senge, 2006; 
Sleegers et al., 2013). For å utvikle PLF, sier Hord (1997) at det er viktig at det skjer en 
tillemping av praksis ut fra løsninger lærerne har kommet frem til gjennom kollektiv læring. 
Hun trekker også frem at praksis må være åpen for deling blant de ansatte, for eksempel ved 
at kolleger observerer hverandre og gir tilbakemeldinger for å støtte bedring av praksis (Hord, 
1997). Hipp og Huffman (2003) ser en nær forbindelse mellom kollektiv læring og delt 
praksis, som gjør at de to kategorienes kjennetegn vanskelig kan skilles fra hverandre og bør 
slås sammen. Bolam et al. (2005) trekker frem et kjennetegn ved PLF, hvor profesjonell 
læring handler om både individuell og kollektiv læring. Når det gjelder individuell læring, 
trekker Sleegers et al. (2013) dette frem som et eget kjennetegn ved PLF. De forklarer at dette 
handler om personlig kapasitet, og individets evne til å lære på en aktiv og refleksiv måte. 
Men de trekker også frem, at det er få studier som definerer PLF gjennom den individuelle 
lærers personlige kapasitet, og i likhet med Hord (1997) trekker både Bolam et al. (2005) og 
Sleegers et al. (2013) frem deprivatisert praksis som et kjennetegn ved PLF. Bolam et al. 
(2005) forklarer at lærere i PLF til stadighet analyserer elevenes læringsutbytte, reflekterer 
over kvalitet på praksis, planlegger i fellesskap, og gjennomfører undersøkelser av 
klasseromspraksis basert på gjensidige observasjoner. Teamlæring og personlig dyktighet 
(Senge, 2006) er to disipliner en leder må jobbe gjennom for å skape evne til refleksjon i 
organisasjonen. Vi vil utdype mer om disse to disiplinene i kapittel 3. 
For det tredje ser vi at flere forskere trekker frem delt ledelse som et kjennetegn ved PLF 
(Bolam et al., 2005; Hord, 1997; Senge, 2006; Sleegers et al., 2013). For å understøtte PLF, 
trekker Hord (1997) frem at rektor deler makt og autoritet med de ansatte, og inviterer dem 
inn i beslutningsprosesser. Bolam et al. (2005) er opptatt av inkludering, ved at samtlige 
profesjonelle aktører ved skolen er med i utviklingsarbeidet i PLF. Dessuten trekker de frem 
at PLF er kjennetegnet ved åpenhet, nettverksjobbing og partnerskap. Sleegers et al. (2013) 
fant at deltakelse i beslutninger, som innebærer delegering av ansvar og delt lederskap, var et 
kjennetegn ved PLF. Disiplinen systemtenkning hos Senge (2006) handler om 
organisasjonens evne til å se helheter, noe som igjen henger sammen med deling av 
lederoppgaver. Lederen kan utvikle evnen hos de ansatte til å forstå kompleksitet og 
sammenheng ved å la dem ta del i større deler av organisasjonsarbeidet. 
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I tillegg fremhever både Hord (1997), Bolam et al. (2005) og Sleegers et al. (2013) kategorier 
som omhandler gode relasjonelle tillitsforhold, som kjennetegn ved PLF. Kategorien støttende 
betingelser hos Hord (1997), omfatter både fysiske og relasjonelle forhold ved skolen. Hipp 
og Huffman (2003) ser på støttende forhold som en faktor som understøtter alle de fire andre 
kjennetegnene hos Hord (1997). Uten støtte, tillit og respekt vil det være umulig å bygge PLF. 
Sleegers et al. (2013) har skilt ut ressurser, strukturer og systemer som en kategori, og tillit, 
respekt, støtte og inklusjon som en annen. Bolam et al. (2005) igjen, trekker frem gjensidig 
tillit, respekt og støtte, og gode relasjoner mellom de ansatte.  
I kapittel 1.1 viste vi til at flere forskere trekker linjer tilbake til Senges idéer i The Fifth 
Discipline fra 1990 som drivkraft i utviklingen av ideen om PLF (Boyd & Hord, 1994; Hipp 
et al., 2003; Hord, 1997; Huffman, 2003; Thompson et al., 2004). Siden Senges (2006) teorier 
om den lærende organisasjon er sentrale for å forstå utviklingen av PLF, vil vi derfor bruke 
disse som et sentralt og gjennomgående rammeverk for å forstå skoleleders arbeid med dette. 
For å få sin organisasjon til å lykkes, hevder Senge (2006) at ledere må tenke helhetlig, eller 
systemisk. Systemisk tenkende ledere vil gjøre helheten i organisasjonen mer effektiv enn 
summen av alle dens enkelte deler. Dette kan lederen gjøre gjennom det Senge (2006) kaller 
disipliner, og han skisserer i alt fem av dem. Betegnelsen disiplin i denne sammenhengen, er 
en enhet bestående av både teori og praksis, som må studeres og mestres. Dette gjelder på 
mange områder, alt fra å lære seg pianospilling til tømring, og å praktisere en disiplin er et 
livslæringsprosjekt. Man blir aldri fullstendig utlært. Og jo mer du lærer, jo mer bevisst blir 
du på alt du ikke kan (Senge, 2006). 
De tre forskningsspørsmålene vi har stilt oss i denne undersøkelsen, er forankret i denne 
gjennomgangen av kjennetegn på PLF fra sentrale forskningsbidrag på feltet. I Tabell 2.2 
nedenfor har vi forsøkt å illustrere sammenhengen mellom de ulike kjennetegnene på PLF, 
samt sammenhengen mellom dem og forskningsspørsmålene. 
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Tabell 2.2: Sammenstilling av kjennetegn ved PLF 
F
o
rs
k
n
in
g
s-
sp
ø
rs
m
ål
 
H
v
o
rd
an
 l
eg
g
er
 
re
k
to
r 
ti
l 
re
tt
e 
fo
r 
u
tv
ik
li
n
g
en
 a
v
 e
n
 
d
el
t 
v
is
jo
n
? 
H
v
o
rd
an
 l
eg
g
er
 
re
k
to
r 
ti
l 
re
tt
e 
fo
r 
k
o
ll
ek
ti
v
 
k
u
n
n
sk
ap
su
tv
ik
li
n
g
? 
H
v
o
rd
an
 l
eg
g
er
 
re
k
to
r 
ti
l 
re
tt
e 
fo
r 
d
el
t 
le
d
el
se
? 
S
en
g
e 
(2
0
0
6
) Læringsevne gjennom aspirasjon Læringsevne gjennom refleksjon Læringsevne gjennom å forstå 
kompleksitet 
D
el
t 
v
is
jo
n
 
M
en
ta
le
 
m
o
d
el
le
r 
 T
ea
m
læ
ri
n
g
 
 P
er
so
n
li
g
 
d
y
k
ti
g
h
et
 
S
y
st
em
-
te
n
k
n
in
g
 
  
S
le
eg
er
s 
et
 a
l.
 
(2
0
1
3
) 
D
el
te
 v
er
d
ie
r 
o
g
 
v
is
jo
n
 (
In
te
rp
er
so
n
li
g
 
k
ap
as
it
et
) 
  K
o
ll
ek
ti
v
 l
æ
ri
n
g
 
(I
n
te
rp
er
so
n
li
g
 
k
ap
as
it
et
) 
D
ep
ri
v
at
is
er
t 
p
ra
k
si
s 
(I
n
te
rp
er
so
n
li
g
 
k
ap
as
it
et
) 
In
d
iv
id
u
el
l 
ev
n
e 
ti
l 
å 
læ
re
 (
P
er
so
n
li
g
 
k
ap
as
it
et
) 
D
el
eg
er
in
g
 a
v
 a
n
sv
ar
 
o
g
 d
el
t 
le
d
er
sk
ap
 
(O
rg
an
is
at
o
ri
sk
 
k
ap
as
it
et
) 
T
il
li
t,
 r
es
p
ek
t,
 s
tø
tt
e,
 
in
k
lu
sj
o
n
 
(O
rg
an
is
at
o
ri
sk
 
k
ap
as
it
et
) 
R
es
su
rs
er
, 
st
ru
k
tu
re
r,
 
sy
st
em
er
 
(O
rg
an
is
at
o
ri
sk
 
k
ap
as
it
et
) 
B
o
la
m
 e
t 
al
. 
(2
0
0
5
) 
D
el
te
 v
er
d
ie
r,
 
fe
ll
es
 v
is
jo
n
 
K
o
ll
ek
ti
v
t 
an
sv
ar
 
fo
r 
el
ev
en
es
 
læ
ri
n
g
 
S
am
ar
b
ei
d
 m
ed
 
fo
k
u
s 
p
å 
el
ev
en
es
 
læ
ri
n
g
 
In
d
iv
id
u
el
l 
o
g
 
k
o
ll
ek
ti
v
 
p
ro
fe
sj
o
n
el
l 
læ
ri
n
g
 
U
n
d
er
sø
k
el
se
 a
v
 
p
ra
k
si
s 
o
g
 
p
ro
fe
sj
o
n
el
l 
re
fl
ek
sj
o
n
 
 In
k
lu
d
er
in
g
 
T
il
li
t,
 r
es
p
ek
t,
 
st
ø
tt
e 
Å
p
en
h
et
, 
n
et
tv
er
k
 
o
g
 p
ar
tn
er
sk
ap
 
H
o
rd
 (
1
9
9
7
) 
D
el
t 
v
is
jo
n
 
  K
o
ll
ek
ti
v
 l
æ
ri
n
g
 
D
el
t 
p
ra
k
si
s 
 D
el
t 
le
d
el
se
 
S
tø
tt
en
d
e 
b
et
in
g
el
se
r:
 
re
la
sj
o
n
el
le
 f
o
rh
o
ld
 
S
tø
tt
en
d
e 
b
et
in
g
el
se
r:
 f
y
si
sk
e 
ra
m
m
er
, 
 
Delt visjon Kollektiv 
kunnskapsutvikling 
Delt ledelse 
2.3 Oppsummering 
I dette kapitlet har vi forsøkt å skape en dypere forståelse av ledelse av PLF, gjennom å se på 
ulike aspekter ved begrepet og fenomenet PLF. Først redegjorde vi for de tre ulike ordene i 
begrepet, samt hvilke funksjoner PLF er ment å fylle. Til sist analyserte vi hvilke viktige 
fellestrekk som finnes mellom noen sentrale forskere på feltet når det gjelder hvilke 
kjennetegn de har trukket frem ved PLF, og begrunnet våre valg av forskningsspørsmål 
gjennom dette. 
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3 Teori 
I dette kapitlet presenterer vi utvalgte teoretiske perspektiver, som kan kaste lys over de 
funnene vi har gjort ut fra våre tre forskningsspørsmål. En teori kan defineres som en generell 
påstand om virkeligheten (Johannessen et al., 2010). Videre sier de at denne teorien i 
vitenskapelig forstand må «ha et visst generalitetsnivå – den må være en allmenn påstand som 
dekker mer enn enkelttilfeller, være en forenkling av virkeligheten, si noe om 
regelmessigheter, og si noe om sammenhenger mellom fenomener» (Johannessen et al., 2010, 
s. 45). Det er med utgangspunkt i en slik forståelse og hensikt vi har valgt ut de teoriene vi 
presenterer i dette kapitlet.  
Dette kapitlet er delt i tre underkapitler, hvor vi vil redegjøre for utvalgt teori som skal bidra 
til å belyse funnene i kapittel 5. Hvert underkapittel er sentrert rundt en hovedteori. For å 
belyse utviklingen av delt visjon, velger vi å støtte oss på et rammeverk av Jane Huffman 
(2003). For å belyse utviklingen av kollektiv kunnskapsutvikling, velger vi å bruke en modell 
av Nonaka og Takeuchis (1995). For å belyse delt ledelse, støtter vi oss til en modell av 
MacBeath (2005). Senges (2006) teori om den lærende organisasjon, og de fem disipliner, vil 
være et gjennomgående teoretisk rammeverk i alle underkapitlene. Derfor vil vi i 
introduksjonen til hvert underkapittel gjøre rede for de av Senges (2006) disipliner som kan 
relateres til hvert underkapittel, slik det også fremkom av Tabell 2.2 ovenfor. 
3.1 Delt visjon 
Few, if any, forces in human affairs are as powerful as shared vision (Senge 2006, s. 
192) 
Delt visjon er den første av Senges (2006) fem disipliner. En visjon skal skape en følelse av 
fellesskap som gjennomsyrer organisasjonen og være noe som gir sammenheng mellom de 
ulike pågående aktivitetene. Det kan enklest forklares ved at vi stiller spørsmålet: «Hva er det 
vi ønsker å skape i organisasjonen»? (Senge, 2006, s.192). Det er vanskelig å oppnå gode 
resultater uten felles mål og verdier, som er grunnleggende delt av hele organisasjonen. Dette 
binder folk sammen i et skjebnefellesskap, rundt en felles identitet (Senge, 2006). For rektorer 
blir det derfor viktig å legge til rette for å skape felles mål og verdier, som gjør at alle 
medlemmene av organisasjonen trekker i samme retning. 
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Mentale modeller er den andre av Senges (2006) fem disipliner. Mentale modeller handler om 
dypt inngrodde antakelser, generaliseringer og bilder vi har over hvordan verden fungerer. 
Dette danner grunnlag for hvordan vi handler. Vi er ofte ubevisste hvordan våre mentale 
modeller påvirker handlingsmønstrene våre. Derfor må vi gjøre dem synlige, og gjøre dem til 
gjenstand for undersøkelse, påvirkning og korreksjon fra oss selv og andre (Senge, 2006). For 
rektorer blir det derfor viktig å skape arenaer hvor folks mentale modeller kan løftes til 
overflaten, slik at man kan skape et felles grunnlag for organisasjonens handlinger. 
 Visjoner, kjerneverdier og etos 3.1.1
Senge (2006, s.9) trekker et skille mellom ekte visjoner (genuine visions), og uttalte visjoner 
(vision statements). Uttalte visjoner kan lett bli til skrivebordsdokumenter som har liten 
betydning for medlemmene i organisasjonen. Han sier at man ikke kan diktere en 
organisasjons visjon. Folk jobber ikke etter en visjon fordi de blir fortalt at de må, men fordi 
de ønsker det. En genuin visjon, derimot, har et spesifikt mål, og representer en konkret, 
ønsket fremtidig situasjon. Man kan i så måte se en parallell mellom en organisasjons visjon 
og elevers kompetansemål i undervisningen. De sier begge noe om hvor vi skal, og skaper 
motivasjon (Senge, 2006). 
Senge (2006) trekker også opp et skille mellom visjon og kjerneverdier. Organisasjonens 
kjerneverdier dreier seg om hvilket sett handlingsregler som skal ligge til grunn for 
virksomheten, og guider den på veien for å oppnå sin visjon. Eksempler på dette kan være 
integritet, åpenhet, ærlighet, meritter, lojalitet, og så videre (Senge, 2006). Når det gjelder 
kjerneverdier, ser vi en parallell til MacBeath (2005) som sier at i organisasjoner «There are 
structures and expectations that create and infuse a certain kind of climate. From a teacher’s 
perspective, this climate is often invisible. It ‘just is’ or is simply ‘the way we do things round 
here’» (MacBeath, 2005, s.361). Et slikt klima er tuftet på et verdisystem, og reflekterer 
organisasjonens kultur, tradisjoner og etos (MacBeath, 2005).  Ordet ethos på engelsk 
betegner et sett idéer og holdninger som blir forbundet med en bestemt gruppe mennesker 
eller en aktivitet (Collins Cobuild English Dictionary, 1995). En organisasjons kjerneverdier 
og etos er dermed begge to uttrykk for noe som ligger til grunn for hvordan oppgaver utføres i 
organisasjonen, uten at noen eksplisitt har satt ord på hva det er. Samtidig fungerer det som en 
grunnmur for når organisasjonen skal utvikle en visjon. Derfor kan det være vel så viktig å 
forstå hvordan ledere utvikler organisasjonens kjerneverdier og etos, som dens visjon. I denne 
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DELT 
VISJON 
Hva 
 
Hvem 
Hvordan 
Hvorfor 
studien betegner begrepene kjerneverdier og etos det samme fenomenet, og vi vil bruke de to 
ordene om hverandre. 
 Visjonens fire aspekter 3.1.2
For å kunne forstå svarene som rektorene i 
studien gir når det gjelder å skape en delt 
visjon ved sine skoler, velger vi å støtte 
oss på et rammeverk av Jane Huffman 
(2003). Vi vil bruke det samme 
rammeverket for å reflektere over hvordan 
rektorene jobber frem sine skolers 
kjerneverdier og etos. Huffman (2003) 
intervjuet rektorer ved 18 skoler som 
utviklet en delt visjon basert på felles 
kjerneverdier. Gjennom analysen utviklet 
hun et rammeverk med fire komponenter 
for å lette forståelsen av dette (Se Figur 1): 
Hvorfor skolene utvikler en delt visjon; Hva formålet med visjonen er og innholdet i den; 
Hvem som er ansvarlig for utviklingen av visjonen; og Hvordan skolen utvikler delt visjon. 
Utviklingen av en tydelig, delt visjon, basert på felles kjerneverdier, er et viktig fundament for 
et godt lederskap, lærernes engasjement og forpliktelse, at elevene lykkes og for en 
bærekraftig skoleutvikling (Huffman, 2003). 
Visjonen og fellesverdier: Hva? 
Den første komponenten i Huffmans (2003) rammeverk for utvikling av delt visjon, handler 
om innholdet den. I Huffmans (2003) studie var det to hovedfunn. For det første fant hun at 
visjoner var fundamentert i gode interpersonlige ferdigheter i personalet, slik som tillit, 
kommunikasjon og samarbeid. For det andre fant hun at innholdet i visjonene ved skoler som 
fungerte som mer utviklede PLF, var direkte rettet mot elevenes kunnskaper og ferdigheter på 
tvers av faggrensene. Louis og Kruse (1995) sier at et sentralt kjennetegn ved PLF er et 
ufravikelig fokus på elevenes læring. 
Figur 1: Visjonens fire aspekter. Modifisert fra 
Huffman (2003) 
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Ved noen av skolene i studien som ble karakterisert som mindre utviklede PLF, antyder 
Huffman (2003) at manglende tillit var noe av årsaken til at de ansatte ikke hadde internalisert 
skolens visjon, samt at visjonen ikke var tydelig nok. Som kontrast, uttrykte personalet i 
skoler som fungerte som mer utviklede PLF hvor viktig tillit og kommunikasjon var for å 
kunne klare dette (Huffman, 2003).  
Hipp og Huffman (2000) fant at rektorer i mindre utviklede PLF, ikke hadde noen delt visjon. 
Mer utviklede PLF, hadde visjoner med et klart siktemål, sentrert rundt elevenes læring. 
Visjonene var basert på kunnskap, de var realistiske og basert på oppnåelige mål (Hipp & 
Huffman, 2000). I en annen studie fant Huffman og Hipp (2000) at visjonene ved mer 
utviklede PLF pekte utover rene testresultater og karakterer, men satte elevenes læringsutbytte 
og anvendelse av kunnskap i fokus hos lærerne. Skarpe skiller mellom fagene var visket ut, 
fordi lærerne fokuserte på ferdigheter som gikk på tvers av de enkelte fag. 
I en kvantitativ undersøkelse fra Nederland av fagseksjoner som fungerte som PLF, fant 
Visscher og Witziers (2003) at enkelte typer organisasjonsutviklingspraksis kan være bedre 
enn andre. De fant at et felles mål for arbeidet var viktig, men det i seg selv kan være 
utilstrekkelig. Delt visjon må materialisere seg i aktiviteter som har direkte fokus på 
forbedring av kvaliteten på undervisningen. De fagseksjonene som gjorde dette bra, klarte å 
oversette den delte visjonen til et system hvor alle var villige til å samarbeide, var enige om 
fellesmål for undervisningen, og stadig utviklet seg profesjonelt gjennom å samle data om 
elevenes læringsutbytte (Visscher & Witziers, 2003). 
Senge (2006) trekker opp et skille mellom ytre og indre visjoner. Innholdet i ytre visjoner har 
fokus mot å kunne prestere noe overfor noen andre, en konkurrent. Slike visjoner er flyktige 
og defensive, og skaper sjelden den kreativiteten og engasjementet som er viktig når man skal 
skape noe nytt. Indre visjoner gir fokus mot indre standarder og perfeksjon som løfter folks 
ambisjoner. Begge typer visjoner kan eksistere side om side, men en ensidig avhengighet av 
ytre visjoner kan svekke organisasjonen på lang sikt (Senge, 2006). 
Senge (2006) legger vekt på at det avgjørende ved en delt visjon er creative tension, kreativt 
spenn. Visjonen gir svaret på hva vi ønsker å skape sammen i organisasjonen, og det kreative 
spennet skapes i diskrepansen mellom dette målet og nå-situasjonen. Visjonen fungerer som 
et ror, og gir sammenheng mellom ulike aktiviteter. Visjonen er delt når alle føler seg 
forpliktet av den. 
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Gjennom Wengers (2004) begrep tingliggjøring, kan man forklare hvordan visjoner 
konkretiserer abstrakte ideer. Han snakker om at når en organisasjon henger opp synlig 
verdierklæring, har den skapt en tingliggjøring av noe som gjennomtrenger, eller burde 
gjennomtrenge organisasjonen. Videre peker han på hvordan noe diffust og uhåndgripelig i 
praksis blir noe konkret som folk kan peke på, strebe etter, appellere til og bruke, eller 
misbruke, i ulike sammenhenger. Samtidig advarer han mot en tingliggjort visjon fastfrosset i 
tekst som mangler sammenheng med virkeligheten. Da kan den bli til en ironisk erstatning for 
det den egentlig skulle avspeile (Wenger, 2004). 
Visjonen og fellesverdier: Hvorfor? 
Den andre komponenten i Huffmans (2003) rammeverk handler om hvorfor organisasjoner 
utvikler visjoner. Hovedfunnet til Huffman (2003) fra skolene hun så på var et ønske om å 
fokusere på hvordan de kunne støtte elevene sine. Andre grunner var blant annet ønsker om 
bedre score på tester, ønsker om forandring, og viktigheten av livslang læring. De fleste av de 
18 skolene i Huffmans (2003) undersøkelse syntes det var viktig å ha en felles visjon, men et 
fåtall hadde det ikke på agendaen. Disse skolene ble av Huffman (2003) karakterisert som 
mindre utviklede PLF. Rektorene på disse skolene svarte at det var andre, viktigere oppgaver 
som måtte prioriteres først.  
Huffman (2003) fant også at i områder hvor det var stort press ovenfra med tanke på å score 
høyt på ulike tester, ble dette reflektert i visjonen. Her avgrenset eierskapet til visjonen seg 
først og fremst til skoleledelsen. Hipp og Huffman (2000) sier at en effektiv visjon tegner et 
troverdig og realistisk bilde av organisasjonen, og inspirerer deltakerne til å strekke seg etter 
et fremtidig mål. Endring skjer når deltakerne omfavner ideen om å skape noe bedre enn 
nåsituasjonen, og kan i følge Hipp og Huffman (2000) ha utgangspunkt enten i en 
krisesituasjon eller nye muligheter. 
Delt visjon er livsviktig for en lærende organisasjon, fordi den gir læringen fokus og energi. 
Senge (2006) sier det så sterkt som at man kan ikke ha en lærende organisasjon uten en delt 
visjon. Hvis man ikke har et mål som folk tror på, og som trekker organisasjonen i en retning, 
kan krefter som støtter status quo få overtaket. I tillegg til å angi mål, gir visjoner også styring 
og sammenheng til prosessene, spesielt der organisasjoner er under sterkt press.  
 
20 
 
Visjonen og fellesverdier: Hvem? 
Den tredje komponenten i Huffmans (2003) rammeverk for utvikling av delt visjon, handler 
om hvem som er ansvarlig i utviklingen av den. Huffman (2003) fant at dette varierer en del. 
Skoler som ble karakterisert som mer utviklede PLF, inkluderte mange aktører i utviklingen 
av visjonen, både ledelse, lærere og foreldre. Ved skoler med mindre utviklede PLF, fant 
Huffman (2003) at skolene strevde med å få alle de ansatte interesserte. Prosess fremstod som 
viktig i utviklingen av en delt visjon. Dette aspektet varierte også, hvor noen skoler utviklet 
en visjon gjennom skolens ledelse, eller via en utvidet ledergruppe, mens andre skoler 
involverte alle lærerne i dette arbeidet.  
DuFour og Eaker (1998) oppfordrer organisasjoner til å utvikle delt visjon sammen. 
Mangelen på visjoner som folk føler seg forpliktet av, karakteriserer de som en stor hindring 
med tanke på forbedring og utvikling av skoler. Før de ansatte klarer å beskrive hva slags 
skole de ønsker å lage sammen, vil det være umulig å utvikle prosedyrer som kan ta dem mot 
målet.  
Flere trekker frem at man ikke vil klare å generere nok kollektiv drivkraft hvis rektor 
simpelthen erklærer en visjon, som så blir påtvunget organisasjonen (Huffman & Hipp, 2000; 
Huffman, 2003). Lederens oppgave er å bygge en delt visjon ved å inkludere alle deltakerne i 
organisasjonen. Folks personlige visjoner, det som Senge (2006) omtaler som mentale 
modeller, må utvikles og deles slik at man utvikler en visjon som alle tar del i. Denne 
kollektive visjonsbyggingen er den første utfordringen for å skape PLF (Huffman & Hipp, 
2000). 
Visjonen og fellesverdier: Hvordan? 
Den fjerde komponenten i Huffmans (2003) rammeverk for utvikling av delt visjon er et 
prosessorientert spørsmål. Huffman (2003) avdekket mange ulike tilnærminger. De mer 
utviklede PLF brukte en omfattende og sammensatt tilnærming, som bestod av hele økter 
hvor personalet var med å utvikle visjonen, diskusjoner på mange nivåer i organisasjonen, en 
fastsatt agenda med faste møter, og avsatt tid til drøfting, refleksjon og justering av visjonen. 
Enkelte skoler benyttet seg av eksterne endringsagenter i denne prosessen, mens andre skoler 
benyttet seg av en utvidet ledergruppe. I tillegg fant hun at disse skolene reviderte visjonen 
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med noen års mellomrom (Huffman, 2003). Dette understreker hvor kompleks og sofistikert 
denne prosessen er.  
Et annet aspekt som Huffman (2003) trekker frem, knytter seg til forankringen av visjonen i 
personalets grunnleggende verdisyn. Skoler som var mindre utviklede som PLF, endte ofte 
med å bruke skoledistriktets visjon. Disse skolene endte med å hoppe fra det ene 
utviklingsprogrammet til det andre, og skoleutviklingen fremstod som fragmentert med liten 
forpliktelse fra personalet (Huffman, 2003). 
Å erklære en visjon og presse den på personalet er ikke tilstrekkelig, da det ikke vil skape 
nødvendig energi og engasjement i organisasjoner i endring (Huffman 2003). I senter for 
utviklingen må det være en visjon som er delt av alle interessentene og basert på felles 
verdier, og som er utviklet over tid (Huffman, 2003). Det er lederens oppgave å dele og 
kombinere personalets personlige visjoner, med en delt visjon som alle kan være med på å 
forme (Huffman, 2003).  
Senge (2006) fremhever at visjon er et kjent konsept, men hvis man ser nøye etter, er 
visjonene i mange tilfeller en persons eller gruppes visjon, som er foreskrevet organisasjonen. 
Slike visjoner vil i beste fall produsere lydighet, men ikke forpliktelse. Derfor må man gi opp 
tanken om at visjoner kommer ovenfra, eller at de er resultater av en organisasjons 
institusjonaliserte planleggingsprosess (Senge, 2006).  
Evans (1996) snakker også om hvordan den tradisjonelle oppfatningen av visjon som et 
produkt av rasjonell planlegging ikke er det som vanligvis skjer på en skole. Evans antyder at 
suksessfulle ledere vanligvis har en mental modell av sin visjon og bruker intuisjon, 
kreativitet, karisma og entusiasme til å engasjere lærerne til å utvikle og jobbe etter skolens 
egentlige visjon (Evans, 1996). Senge (2006) sier at mange ledere har en personlig visjon som 
aldri uttales, og således aldri blir oversatt til en delt visjon som kan være med å samle 
organisasjonen. Dette kan være til hinder for organisasjonens utvikling. 
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3.2 Kollektiv kunnskapsutvikling 
An accurate, insightful view of current reality is as important as a clear vision (Senge 
2006, s.144). 
Som vi fremhevet i innledningen til kapitlet, kan Senges (2006) fem disipliner bidra til å 
forklare vitale dimensjoner ved lærende organisasjoner. Den tredje disiplinen kaller han 
personlig dyktighet, som innebærer evne til personlig vekst og læring. Slike ferdigheter gjør 
at man kan skape de resultatene man søker i livet. Dette er hjørnesteinen i en lærende 
organisasjon, og dens åndelige eksistensgrunnlag i betydningen av at en organisasjons evne til 
og engasjement i læring ikke kan være bedre enn sine medlemmers evne og engasjement i 
læring. Organisasjonen lærer kun gjennom individene som lærer. Selv om individuell læring 
ikke er noen garanti for organisasjonens læring, så skjer det ingen organisasjonslæring uten 
individuell læring. Dermed oppstår det et gjensidig avhengighetsforhold mellom den enkelte 
og organisasjonen (Senge, 2006). Derfor må det legges til rette for at den enkelte kan utvikle 
sin personlige dyktighet i organisasjoner. Det innebærer også en bevisstgjøring av den enkelte 
med tanke på egne utviklingsbehov. Folk med høy grad av personlig dyktighet er 
vitebegjærlige og befinner seg i konstant læringsmodus, sier Senge (2006). Wenger (1998) 
sier at når nyankomne inntrer i et praksisfellesskap, blir denne deltakelsen en kilde til 
diskontinuitet fordi relasjoner, samarbeidsformer og praksisutviklingen endres. 
Enkeltindividets rolle i organisasjonslæring er derfor stor, og dermed får 
rekrutteringsprosessen stor betydning for lederen av organisasjonen. 
Senges (2006) fjerde disiplin handler om teamlæring. Han sikter her til team som jobber som 
en helhet, drar i samme retning og jobber mot et felles mål, deler samme visjon, og som 
forstår verdien av å utfylle hverandres arbeidsbestrebelser (Senge, 2006). I skolesammenheng 
kan det være team på ulike nivå, for eksempel i faggrupper, på trinn og i lederteamene. Når 
team virkelig lærer, så oppnår de ikke bare gode resultater, men det enkelte gruppemedlem 
lærer raskere enn det ellers ville ha gjort (Senge, 2006). Utgangspunktet for teamlæring er 
dialog. Dialogen skal ikke bare være til hjelp for å reflektere sammen, men også for å avdekke 
de mønstrene som er til hinder for læring. Dersom slike hemmende mønster løftes frem i lyset 
og behandles på en konstruktiv måte, så kan det føre til aksellerert læring. I denne 
sammenhengen innebærer ikke læring tilegnelse av mer informasjon, men å utvide evnen til å 
lage de resultatene vi ønsker. Ifølge Senge (2006) er teamet - ikke individet - den 
grunnleggende læringsenheten i en lærende organisasjon. Teamets intelligens overgår 
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summen av intelligensen til individene i teamet.  Dersom teamene ikke er i stand til å lære, er 
heller ikke organisasjonen i stand til det. For rektorer blir det derfor viktig å skape gode 
samarbeidskulturer og motvirke privatpraktiserende kulturer, som grunnlag for å få til 
kollektiv kunnskapsutvikling. 
 Kultur for samarbeid 3.2.1
Praksisfellesskaper kan anses som felles læringshistorier (Wenger, 2004). 
Meningsforhandling er derfor en grunnleggende temporal prosess. For å drive 
kunnskapsutvikling i praksis må det derfor opprettholdes et tilstrekkelig stort gjensidig 
engasjement og felles utøvelse av en virksomhet over tid, for å lære noe av betydning 
(Wenger, 2004). Dette impliserer at det må være noen strukturer til stede som kan 
opprettholde det gjensidige engasjementet over tid. 
Men dette krever samordning av arbeidet, og at det er staket ut en felles kurs (Senge 2006). 
Kollektivt samarbeid rundt læring og utvikling er derfor vesentlig for å kunne utvikle skolen 
som organisasjon. For at ledere skal få dette til, mener Senge (2006) at de bør bygge 
organisasjoner hvor det er trygt å stille spørsmål ved, og utfordre status quo. Schön (1983) 
trekker frem at organisasjoner som har et system for læring hvor dens medlemmer kan stille 
kritiske spørsmål og være med å bestemme endringsområder, er organisasjoner som klarer å 
skape gode forhold for refleksiv praksis. Da kan man også skape en felles retning i arbeidet, 
noe Senge (2006) kaller alignment. Det betyr at all energien kan kanaliseres i samme retning. 
Alternativet er at alle jobber veldig hardt i hver sin retning, noe som betyr sløsing av 
organisasjonens krefter. 
 Ny kunnskap gjennom fire konverteringsprosesser 3.2.2
I boken The Knowledge-Creating Company har Nonaka og Takeuchi (1995) tatt utgangspunkt 
i japanske selskapers suksess med innovasjonsskapende prosesser. Med dette som 
utgangspunkt, konstruerer de en ny teori for å forklare hvordan ny kunnskap skapes i 
organisasjoner (Nonaka & Takeuchi, 1995). Hovedfokuset i deres teori dreier seg om selve 
prosessen for utvikling av ny kunnskap. En kunnskapsdrevet organisasjon trenger å utvikle ny 
kunnskap. Da holder det ikke for en organisasjon å følge en ren kunnskapsoverføringsmodell, 
som handler om å ta til seg kunnskap for så å overføre den til individene i organisasjonen. I 
stedet hevder Nonaka og  
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Takeuci (1995) at ny kunnskap 
oppstår i samspillet mellom taus 
og eksplisitt kunnskap, som 
tilsammen skaper fire dynamiske 
omdannelsesprosesser (Se Figur 
2). Kunnskapsoverføring er kun en 
delprosess i denne modellen, der 
den kalles kombinering. I tillegg 
fanger modellen opp de 
prosessene for kunnskapsutvikling 
som oppstår i møte med praksis. 
Skillet mellom taus og eksplisitt kunnskap, er et fundamentalt skille på det epistemologiske 
plan. De to kunnskapstypene utgjør det Nonaka og Takeuchi (1995) betegner som en falsk 
dikotomi. De lar seg ikke skille fra hverandre, og er gjensidig utfyllende konsepter. Taus 
kunnskap er personlig, subjektiv, erfaringsmessig, kontekstuelt betinget kunnskap, og er 
derfor vanskelig å sette ord på og kommunisere. Eksplisitt kunnskap er uttalt, objektiv og 
rasjonalisert kunnskap. Den er systematisert gjennom formelle begreper, og dermed lett å 
overføre. Gjennom samspillet mellom dem skapes en syntese. Den nye kunnskapen som 
dannes i organisasjonen er en representasjon av denne syntesen. Integreringen av 
praksiskunnskap er derfor sentral for å kunne utvikle ny kunnskap i organisasjonen. 
Den samme betydningen av praksis trekker Cochran-Smith og Lytle (1999) frem. De sier at 
mens profesjonsutdanningen har konsentrert seg om å tilføre studenter ferdigheter og 
kunnskaper som skal sette dem i stand til å utføre arbeidet, knowledge for practice, bygger 
kollektiv kunnskapsutvikling på arbeidsplassen på den kunnskapen som genereres i 
praksisfeltet, knowledge of practice. Schön (1983) sier at et dominerende syn på profesjonell 
kunnskap har vært at vitenskapelige teorier og teknikker kan påføres og overføres til praksis 
på en instrumentell måte. Slik teknisk-rasjonell kunnskapsoverføring har sitt utspring i et 
positivistisk epistemologisk syn på praksis (Schön, 1983). Som motsetning trekker han frem 
refleksjon-gjennom-handling, hvor det enkelte organisasjonsmedlem blir en forsker i egen 
praksiskontekst. Det epistemologiske utgangspunktet handler om at hver situasjon er unik, og 
er preget av usikkerhet og ustabilitet. Intuisjon spiller derfor en rolle i læringsprosesser i 
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Figur 2: Skaping av ny kunnskap. Modifisert fra Nonaka og 
Takeuchi (1995). 
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praksis, fordi løsninger må konstrueres ut fra rotete og problematiske situasjoner (Schön, 
1983). 
Schön (1983) trekker også frem at vi ofte ikke er stand til å si det vi vet, med andre ord at mye 
av vår kunnskap er taus. Kunnskapen eksisterer gjennom våre handlinger. Det daglige 
arbeidet til en profesjonell er avhengig av taus kunnskap gjennom handling, som vi vanligvis 
ikke kan beskrive på en nøyaktig og fullstendig måte. Schön (1983) legger til grunn at 
profesjonelle vet mer enn de kan uttrykke. En organisasjon er derfor avhengig av 
enkeltindividenes tause kunnskap for å kunne utvikle ny kunnskap. En organisasjon kan heller 
ikke lene seg på en fragmentert tilegnelse av ulike biter eksplisitt kunnskap for å kunne utvide 
organisasjonens samlede kunnskap. Den eksplisitte kunnskapen må internaliseres i 
enkeltindividene gjennom et samspill med deres tause kunnskap. På den måten skapes en 
syntese som utgjør organisasjonens nye kunnskap.  
Samspillet mellom taus og eksplisitt kunnskap danner grunnlaget for fire ulike prosesser, hvor 
kunnskap konverteres til ny kunnskap (Nonaka & Takeuchi, 1995). Nonaka og Takeuchi 
(1995) understreker at konverteringen av kunnskap refererer til en sosial prosess mellom 
individene i organisasjonen, ikke en kognitiv prosess i selve individet. 
Den første kunnskapskonverteringsprosessen har Nonaka og Takeuchi (1995) kalt 
sosialisering, hvor utviklingen av ny kunnskap skjer i møtet mellom ulike sett med taus 
kunnskap. Taus kunnskap er knyttet til kontekst og erfaring. Erfaringskunnskap får da en 
fremtreden rolle i utviklingen av ny kunnskap. Det er vanskelig å overføre erfaringskunnskap 
ved hjelp av ord og abstrakte begreper, så bruk av observasjon, imitasjon og praksis blir 
viktig. Den enkelte kan tilegne seg taus kunnskap uten bruk av språk. Kunnskapsprosessen 
utløses ved at man skaper ulike interaksjonsfelt, hvor teamene kan lære fra hverandre. 
(Nonaka & Takeuchi, 1995). Et eksempel fra skolen kan være observasjonsfasen i 
kollegaveiledning, hvor man har mulighet til å observere kunnskap slik den utfolder seg 
gjennom handling. 
I den andre konverteringsprosessen, eksternalisering, går kunnskapen fra å være taus til å bli 
eksplisitt. Den tause kunnskapen blir artikulert gjennom eksplisitte begreper, ofte representert 
ved metaforer, analogier, konsepter, hypoteser eller modeller. Språket i seg selv er gjerne 
utilstrekkelig for å beskrive den tause kunnskapen. Derfor er billedlige representasjoner 
viktige i denne kreative prosessen. Kunnskapsprosessen utløses ved dialog og kollektiv 
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refleksjon. I eksternaliseringsprosessen ligger nøkkelen til utviklingen av ny kunnskap, fordi 
det i denne prosessen skapes nye, eksplisitte konsepter fra taus kunnskap. (Nonaka & 
Takeuchi, 1995). Et eksempel fra skolen kan være refleksjonssamtaler etter kollegaveiledning 
og skolevandring, samt erfaringsdeling. 
Eksternaliseringsprosessen hos Nonaka og Tacheuchi (1995) kan sammenliknes med den 
delen av Weicks (1995) sensemakingprosess hvor sammenhengende praksis redigeres inn i 
faste kategorier. Verden blir gjort mindre unik og mer typisk, men samtidig mer stabil og 
varig. Dermed blir det også mulig å repetere praksis. Mening og kunnskap kan skapes 
gjennom å lage en forbindelse mellom faste kategorier av tidligere erfaringer og begreper som 
beskriver nåværende opplevelse av disse erfaringene. Hvis man vil dele mening og kunnskap, 
må man snakke om felles opplevelser, og tidsmessig må det skje i nær etterkant av 
begivenheten (Weick, 1995).  
Når man reflekterer over handling, må man bruke ord til å beskrive en type kunnskap som 
antakelig ikke er representert av ord og begreper tidligere (Schön, 1983). Gjennom refleksjon 
kan man bringe denne kunnskapen til overflaten, og samtidig rette et kritisk blikk mot den 
tause kunnskapen som ligger til grunn for handlingen. Man kan da skape ny mening som kan 
brukes i nye og unike fremtidige situasjoner (Schön, 1983). 
Hvis erfaringsbasert kunnskap blir holdt innesperret i individet, begrenses utviklingen av ny 
kunnskap i organisasjonen som helhet i stor grad. Sagt med andre ord: Hvis ikke taus 
kunnskap gjøres eksplisitt, har den liten innflytelse på den samlede utviklingen av kunnskap. 
Argyris og Schön (1974) hevder at vi vanligvis forklarer handlingene våre til andre gjennom 
det de kaller uttalt teori (espoused theory). Det som derimot styrer våre handlinger er vår 
bruksteori (theory-in-use), og den kan være kompatibel med eller gå på tvers av uttalt teori. 
Videre sier de at man ikke alltid er klar over at uttalt teori og bruksteori er forskjellig. Derfor 
kan vi ikke lære noe om den enkeltes bruksteori ved å stille spørsmål, men vi må observere 
handlingene. Gjennom observasjon kan vi gradvis pakke ut mest mulig valid informasjon og 
korrekt data om en persons bruksteori (Argyris & Schön, 1974). Når vi setter ord på 
bruksteoriene våre, gjør vi vår tause kunnskap eksplisitt. Og motsatt, når vi omsetter uttalt 
teori til handling, internaliserer vi kunnskapen (Argyris & Schön, 1974).  
Den tredje konverteringsprosessen har Nonaka og Takeuchi (1995) gitt navnet kombinasjon. I 
kombinasjonsprosessen systematiseres begrepene og konseptene, og man kombinerer ulike 
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sett med eksplisitt kunnskap. Kunnskapsutvekslingen skjer ved å kombinerer kunnskap fra 
ulike typer skriftlig media, eller ved muntlig utveksling av kunnskap gjennom undervisning, 
møter og samtaler. Resultatet blir en mer systemisk kunnskap, gjennom å bygge forbindelser 
mellom den nye kunnskapen og kunnskap som foreligger eksplisitt fra før (Nonaka & 
Takeuchi, 1995). Etter- og videreutdanning, ulike kurs, samt lesing av bøker og artikler, er 
eksempler hvor kunnskap gjerne utvikles gjennom kombinasjonsprosesser. 
Den fjerde og siste konverteringsprosessen har Nonaka og Takeuchi (1995) gitt navnet 
internalisering, og er en prosess hvor eksplisitt kunnskap går over til å være taus. Det 
innebærer at den eksplisitte kunnskapen konkretiseres, den operasjonaliseres gjennom å 
omsettes i praksis. Learning by doing er prinsippet som utløser ny kunnskap. Prosessen blir 
lettere hvis kunnskapen er skriftliggjort, gjerne gjennom enkle diagrammer, oppsummeringer, 
fortellinger eller lister. Da blir den også lettere tilgjengelig for andre. Den nye kunnskapen 
som er skaffet til veie gjennom sosialiserings-, eksternaliserings- og kombinasjonsprosessene, 
får en aktiv verdi gjennom at den enkelte internaliserer ny, taus kunnskap. Da er man 
avhengig av å prøve ut og høste erfaringer (Nonaka & Takeuchi, 1995). Et eksempel fra 
skolen kan være når utprøving av ulike metoder i kollegaveiledning og aksjonslæring er 
kommet til den fasen der nyutprøvd praksis og aksjoner er evaluert, og ansett som verd å 
inkorporere i den enkeltes eller kollegiets praksis. 
Alle de fire kunnskapskonverteringsprosessene hos Nonaka og Takeuchi (1995) skaper en 
sirkulær bevegelse, hvor samspillet mellom taus og eksplisitt kunnskap legger til rette for 
praksisendringer. Weick (1995) bruker ordet sensemaking til å beskrive en tilsvarende 
prosess. Sensemaking handler om refleksjonsprosesser hvor man beskriver hendelser gjennom 
retrospektive forklaringer. Sensemaking skiller seg fra fortolkning. Fortolkning er en passiv 
prosess som handler om oppdagelse av fenomener, med antydning om at man tar situasjonen 
for gitt. Sensemaking handler derimot om hvilke måter man selv er med å skape det man skal 
fortolke. Handlingen blir dermed sentral, og man er aktivt med å skape ny kunnskap ved å 
være en del av prosessen. Ved sensemaking tenker man som en konstruktivist, men ved 
fortolkning tenker man som en realist (Weick, 1995). For en leder blir det derfor sentralt 
hvorvidt man klarer å skape læringsprosesser hvor medlemmene i organisasjonen aktivt tar 
del i å prøve ut ny kunnskap og reflektere over erfaringene det gir. 
I følge Weick (1995) er sensemaking en sosial prosess. «The more selves I have access to, the 
more meanings I should be able to extract and impose in any situation» (Weick, 1995, s.24). 
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For at organisasjonen som helhet skal utvikle kunnskap, må den enkeltes nye tause kunnskap 
gjøres tilgjengelig for andre medlemmer av organisasjonen gjennom nye 
sosialiseringsprosesser. På den måten dannes en spiral av utvikling av ny kunnskap i 
organisasjonen. Deltakere i organisasjoner bygger i så måte kunnskap mens de handler 
overfor situasjoner de møter på (Weick, 1995). Til sammen utgjør handlingene til individene i 
en organisasjon et sett handlingsteorier, som blir avgjørende for hvordan organisasjonen som 
helhet lærer. Disse handlingsteoriene er for organisasjonen det kognitive strukturer er for 
individet (Weick, 1995). 
Når ledere skal legge til rette for læring i organisasjoner, kan de derfor ikke se bort fra hvilken 
betydning praksis har. Wenger (2004) setter likhetstegn mellom praksis og læring. Det man 
lærer er ens praksis. I følge Wenger (2004) er deltakelse i praksis både veien og målet. Læring 
er ikke statisk. Læring er å være engasjert i og delta i utviklingen av en vedvarende praksis. 
Wenger (2004) sier at hvis læringen er betydningsfull, påvirker den praksis. Videre sier han at 
meningsforhandling og kunnskapsutvikling handler om et samspill mellom kontinuitet i form 
av praksis, og diskontinuitet i form av læring. Praksis er derfor formbar gjennom læring. Men 
samtidig blir det feilaktig å anta at praksis kan modifiseres ved dekret, hevder Wenger (2004).  
For å få til prosesser som legger til rette for kollektiv kunnskapsbygging, er rektors rolle helt 
sentral. Helstad (2011) trekker frem at ledere må involvere seg for å øke kvaliteten på det 
profesjonelle arbeidet og å få driv i kollektive læringsprosesser i organisasjonen. I tillegg 
trekker Helstad (2011) frem at ekstern ekspertkunnskap og bistand fra ressurspersoner i 
fagfeltet kan være viktig for å få til dette. De kan bidra til utvikling av et reflekterende og 
profesjonelt språk som kan bidra til å løfte frem taus kunnskap (Helstad, 2011). 
3.3 Delt ledelse 
Systems thinking is a discipline for seeing wholes (Senge, 2006, s. 68). 
Systemtenkning er Senges (2006) femte disiplin for å utvikle lærende organisasjoner. Det 
handler om å utvikle evnen til å tenke helhetlig. Han hevder at dette er en egenskap 
organisasjoner trenger for ikke å bli overveldet av de komplekse kravene som stilles til den. 
Senge (2006) betrakter dette som en hjørnestein som underbygger de fire andre disiplinene. 
Systemtenkning innebærer å endre måten å tenke på, fra å se deler til å se helhet, og til å se på 
folk som aktive deltakere som er med å skape fremtiden. Dette perspektivet antyder at alle 
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deler ansvar for de problemene som oppstår i systemet. For Senge (2006) innebærer det at 
organisasjoner må utvikle nettverk av ledere som kan opprettholde endring, og betegner dette 
som «an ecology of leadership» (s.319).  
Når det gjelder begrepet ledelse, så har det forskjellige betydninger i ulike sammenhenger, og 
vi vil avgrense selve begrepet slik det fremkommer i denne teksten. Ifølge Hairon et al. 
(2014) kan ledelse ganske enkelt innebære å kunne påvirke andre til å gjøre det de ellers ikke 
ville ha gjort henimot et gitt mål. I denne sammenhengen hvor det er snakk om ledelse av 
skoler, velger vi å støtte oss til Spillane et al. (2004), som definerer ledelse rettet mot et 
spesifikt formål; forbedring av undervisning og læring: 
[…] the identification, acquisition, allocation, co-ordination, and use of the social, 
material, and cultural resources necessary to establish the conditions for the possibility of 
teaching and learning. Leadership involves mobilizing school personnel and clients to notice, 
face, and take on the tasks of changing instruction as well as harnessing and mobilizing the 
resources needed to support the transformation of teaching and learning (Spillane et al., 
2004, s.11). 
Ledelse kan bestå av funksjoner både på makro- og mikronivå (Spillane et al., 2004). 
Funksjoner på makronivå består eksempelvis av bygging av visjoner, kulturer og klima, 
fordeling av ressurser og utvikling av lærere. Funksjoner på mikronivå kan være 
klasseromsobservasjon, etablering av samarbeidsrelasjoner og å bestemme og utvikle lokale 
læreplaner (Spillane et al., 2004). Vi legger her til grunn et syn på lederskap som omfatter 
både makro- og mikrooppgaver. 
 Distribuert ledelse 3.3.1
Fra et analytisk ståsted kan det altså være hensiktsmessig med en annen forklaringsmodell på 
ledelse enn den fokuserte. I følge Roald (2012) er rektors tradisjonelle 
administrasjonsoppgaver i endring og det krever større samhandling med personalet og andre 
aktører. Gronn (2003) forklarer den økte interessen for distribuert ledelse med endringer i 
rektors arbeid, som innebærer større kompleksitet, krav i forbindelse med accountability og 
nettverksbasert informasjons- og kommunikasjonsteknologi. Dette øker kravet til omfanget av 
organisasjoners kollektive kunnskap. Endringene bringer med seg økt gjensidig avhengighet 
mellom ulike roller, og større behov for koordinering mellom rollene. Organisasjoner må 
derfor omstrukturere arbeidet (Gronn, 2003). Hairon et al. (2014) hevder at utøvelsen av 
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distribuert ledelse i praksis ikke bare vil legge til rette for at skoleledere kan avstå 
beslutningsmakt til andre, men også føre til at lærere tar initiativ i oppgaver som har 
betydning for skolens pedagogiske utvikling. 
Studier av lederskap har over lang tid blitt dominert av et fokusert syn på lederskap, noe som 
betyr at ledelse blir sett på som enkeltindividers handlinger (Gronn, 2002). Gronn (2010) 
trekker frem at det ikke er dekkende å se på ledere som enkeltstående helteskikkelser, og det 
er flere utfordringer som knytter seg til kun å se på enkeltindividers atferd for å analysere 
ledelse. Lederens evne til å utgjøre en forskjell tillegges for stor vekt ved en slik 
forklaringsmodell. Enda viktigere, dette fører ikke til en korrekt gjengivelse av lederskap i 
praksis, da lederskap og beslutningstaking i organisasjoner er langt mer komplisert og 
sammensatt (Gronn, 2010).  
For å utvikle et rammeverk til analyse av ledelse i praksis, må vi også utforske hvordan 
arbeidsoppgavene utføres (Spillane et al., 2004). Spillane, Halverson og Diamond (2001) 
hevder dessuten at ledelsesstrategier som kun utvikler ledelseskunnskap og -evner hos 
enkelte, formelle ledere ved skoler, ikke vil være en optimal og effektiv bruk av ressurser. I 
en undersøkelse fra 13 grunnskoler i Chicago, fant Spillane et al. (2001) at utførelsen av 
lederoppgaver ofte er distribuert mellom flere ledere. For å forstå hvordan ledere tenker og 
handler, er det derfor nødvendig å innta et distribuert perspektiv på ledelse. Spillane et al. 
(2001) antyder at ledelse er en aktivitet som utføres på skolenivå, ikke på individnivå, og 
dette får betydning for hvordan man studerer ledelsespraksis.  
Videre finner vi at Gronn (2003) hevder at hvis lederskap skal beholde sin praktiske 
betydning som konsept, så må det gjenskapes i en distribuert form. Begrepet distribuert 
ledelse er ikke en oppskrift på ledelse, men en analytisk situasjonsbeskrivelse av hvordan 
ledelse av organisasjonen er fordelt (Gronn, 2010). Situasjonen kan ifølge Gronn (2010) 
forstås på to måter, en atomistisk og en holistisk. I den atomistiske forståelsen av situasjonen 
finnes det mer enn én leder, og innflytelse er derav delt og spredt rundt i organisasjonen. Den 
er fokusert på strukturelle sider ved begrepet, og stiller spørsmål om hvem som har 
innflytelse.  I den holistiske situasjonen finner vi en gruppe mennesker som har dannet tette 
arbeidsrelasjoner over tid, og som gjør at de fungerer som en felles, kollektiv enhet (Gronn, 
2010). Ved en holistisk forståelse av begrepet dreier fokuset mot handlingene til personene i 
en situasjon med distribuert ledelse.  
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Den atomistiske forståelsen av distribuert ledelse har vært mest i fokus. Gronn (2010) trekker 
frem at man derfor hører om rektorer som distribuerer lederskap. Men den holistiske 
betydningen av begrepet har større betydning, fordi den legger vekt på et vekselsforhold 
mellom ledere og ansatte i organisasjonen. Gjensidig avhengighet i utførelsen av arbeidet 
danner grunnlag for å kunne bygge og opprettholde tillitsforhold. Slike forhold er ikke 
planlagt, men oppstår spontant gjennom ledelseshandlinger (Gronn, 2010).  
Det finnes også argumenter for distribuert ledelse fra et normativt ståsted. For at 
organisasjoner skal kunne løse arbeidsoppgavene sine, må ledelse utgå fra mer enn en person. 
Leithwood et al. (2007) trekker frem at å distribuere ledelse kan gi tilgang til organisasjonens 
kollektive kognitive kapasitet i utførelsen av komplekse oppgaver frem mot organisasjonens 
mål. Teoretisk sett overgår da organisasjonens kollektive yteevne summen av de enkeltes 
yteevne (Leithwood et al., 2007). Dette kjenner vi igjen fra Senge (2006) systemiske 
perspektiv på ledelse, hvor summen av en organisasjons ulike deler bli mer effektivt enn 
summen av de enkelte delene (Senge, 2006).  En slik forståelse fremheves også av Spillane et 
al. (2004), da de argumenterer for at lederskapsaktiviteter formes gjennom samspill mellom 
flere ledere. Det må forstås gjennom en sammensetning av de gjensidig avhengige elementene 
i en organisasjon; ledere, følgere, situasjon og artefakter (Spillane et al., 2004). Denne 
helhetlige forståelsen finner vi også hos Harris og Jones (2010) når de snakker om at hele 
poenget med PLF er at helheten er større enn summen av sine deler. Ved å distribuere og dele 
lederskap, øker man således sjansene for å utløse kapasitet for læring og utvikling i hele 
skolen som organisasjon (Harris, 2008).  
Til tross for at det er mange som trekker frem betydningen av et distribuert perspektiv på 
ledelse, både fra en analytisk og en normativ synsvinkel, så understrekes det at rektors rolle 
likevel har stor betydning (Gronn, 2010; Rosenholtz, 1989; Spillane et al. 2001). Legger vi for 
mye vekt på distribuert ledelse, kan vi gå for langt i motsatt retning, og således overse 
betydningen av den enkelte leders handlinger i studiet av ledelse. Leithwood et al. (2007) 
fremhever at rektor spiller en kritisk rolle med tanke på å skape produktive former for 
distribuert ledelse. Spillane et al. (2004) fremhever at rektors lederskap gjennom 
tilrettelegging av gode prosesser på skolenivå har en effekt på elevenes læringsutbytte. 
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 Betingelser for distribuert ledelse 3.3.2
Distribuert ledelse er gunstig fordi det har potensial til å bidra til skolers utvikling (Harris, 
2007). Hairon et al. (2014) sier at det er en sterk konseptuell link i litteraturen mellom 
distribuert ledelse og PLF. Derfor kan et distribuert perspektiv på ledelse hjelpe oss til å forstå 
utviklingen av PLF. 
Utfordringen ved et rammeverk for distribuert ledelse er ifølge Spillane (2004) å identifisere 
de avgjørende aspektene som til sammen utgjør situasjonens ledelsespraksis. Å bygge PLF 
krever samstemming mellom hvordan lærere samarbeider og hvordan skoleledere forholder 
seg til og samarbeider med lærere (Harris, 2005, 2006; Harris & Spillane 2008, Sleegers et al. 
2013 og Hairon et al. 2014). Hairon et al. (2014) hevder at for å opprettholde lærernes 
villighet til å initiere og delta i kollektive læringsprosesser med tanke på å bedre 
klasseromspraksis og elevenes læringsutbytte, må det skje en dreining mot en mer distribuert 
ledelsesmodell. De mener et slikt konsept må være stramt og ulike dimensjoner av det må 
klargjøres. I en litteraturgjennomgang i forbindelse med en studie av hvordan distribuert 
ledelse kan støtte initiering og utvikling av PLF i Singapore, identifiserte og operasjonaliserte 
Hairon et al. (2014) tre betingelser; 1. myndiggjøring (empowerment), 2. delte beslutninger 
gjennom interaktive relasjoner (interactive relations for shared decisions) og 3. utvikling av 
lederskapskompetanse (developing leadership). 
Myndiggjøring er når den formelle lederen overfører beslutningsmyndighet til underordnede, 
lederen er ikke lenger enerådende på toppen av hierarkiet og det oppstår et brudd med den 
tradisjonelle organisasjonsstrukturen. I slike situasjoner må rektorer oppfordre de ansatte til å 
treffe hensiktsmessige og formålstjenlige beslutninger og i følge Hairon et al. (2014) er dette i 
tråd med Hords (1997) og Hipp og Huffmans (2000) ide om delt ledelse. Myndiggjøring er et 
uunngåelig resultat av argumentet om at PLF ikke kan være en enkelt leder eller ledergruppes 
domene ifølge, Hairon et al. (2014).  
Betingelse to, delte beslutninger gjennom interaktive relasjoner, understreker hvor viktig 
relasjoner preget av gjensidig påvirkning, engasjement, fleksibilitet og gjennomtrengelighet er 
for å kunne fatte delte beslutninger. De interaktive relasjonene går i begge retninger mellom 
nivåene i organisasjonens tradisjonelle hierarki. Enten kan den underordnede respondere på 
initiativ fra den formelle ledelsen, eller motsatt.  Initiativ er således uavhengig av posisjon. I 
et system preget av distribuert ledelse er praksis viktigere enn formell struktur (Hairon et al. 
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2014). Denne dimensjonen får frem at alle ansatte deler informasjon og jobber kollektivt for å 
planlegge og løse problemer, med det siktemål å øke de profesjonelle læringsmulighetene for 
de ansatte, og ikke minst læringsutbytte for elevene. 
Den tredje betingelsen er utvikling av lederskapskompetanse. Villigheten fra lederen til å 
avstå fra beslutningsmakt til en underordnet er avhengig av lederens tiltro til den 
underordnedes evne, eller kompetanse, til å utføre lederoppgaven (Hairon et al., 2014). For å 
kunne myndiggjøre lærere må ledere fremme kompetanse hos lærerne til å ta initiativ, samle 
medarbeidere rundt felles mål, avveie enkeltmenneskers behov, ta beslutninger med hensyn til 
både mikro- og makroforhold og ha evne til å føle ansvar for resultater. I et distribuert 
perspektiv på ledelse må rektor legge til rette for denne type kapasitetsbygging hos alle 
ansatte.  
 Former for distribuert ledelse 3.3.3
For å belyse prosessene som ligger bak hvordan ledelse blir delt ved de ulike skolene, tar vi 
utgangspunkt i en studie av MacBeath (2005) hvor han så på distribuert ledelse i praksis og 
hvordan dette ble sett på av både skoleledere og lærere. Resultatet av studien er en beskrivelse 
av seks kategorier, eller former for distribusjon 
av ledelse: formell distribusjon, pragmatisk 
distribusjon, strategisk distribusjon, inkrementell 
distribusjon, opportunistisk distribusjon og 
kulturell distribusjon av ledelse (Se figur 3). 
Hver kategori forteller noe om prosessen bak 
distribusjon av ledelse. Denne prosessen er 
kompleks. Flere av prosessene kan være 
virksomme samtidig ved den enkelte skole, 
grensene mellom kategoriene er flytende, og de 
er ikke gjensidig utelukkende (MacBeath, 2005). 
Vi finner det likevel nyttig å kunne bruke de seks 
kategoriene som et analytisk verktøy, for å undersøke hvilke prosesser som ligger bak 
distribusjon av ledelse. Gode ledere har innsikt i ulike former for distribusjon av ledelse, og 
har evnen til å skifte mellom dem etter som situasjonen krever det (MacBeath, 2005). 
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Figur 3: Former for distribuert ledelse. 
Modifisert fra MacBeath (2005). 
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Den første kategorien kaller MacBeath (2005) formell distribusjon og har bakgrunn i den 
tradisjonelle hierarkiske oppbyggingen av skoler med rektor på toppen. Rektor leder en 
organisasjonsstruktur med avklarte lederroller og ledelse blir delegert ovenfra og ned. 
MacBeath (2005) hevder at når rektor er ny i rollen, vil vedkommende ofte trå varsomt den 
første tiden og gjøre få endringer i organisasjonsstrukturen. Formell distribuert ledelse er 
forutsigbar, stabil og gir god oversikt over rollene i organisasjonen. I følge MacBeath (2005) 
er dette nødvendige vilkår for å kunne gå i gang med mer radikale prosesser med tanke på 
distribusjon av ledelse. 
Den andre kategorien er pragmatisk distribusjon, og er mer ad hoc-preget (MacBeath, 2005). 
Prosesser fødes gjerne som reaksjoner på eksterne hendelser, slik som nye krav fra 
myndighetene, foreldre eller andre aktører. Hvis graden og hyppigheten av det eksterne 
presset øker, øker også presset med tanke på distribusjon av ledelse. Motivet er å spre 
arbeidsbyrden på flere i organisasjonen, og kjennskap til lederegenskaper hos sine ansatte 
utgjør grunnlaget for rektors valg. Dersom mye står på spill, vil rektor ifølge MacBeath 
(2005) gjerne foreta trygge valg, i stedet for å løpe en risiko og ved å velge ansatte som rektor 
er usikker på vil kunne klare oppgaven.  
Strategisk distribusjon er kategori tre, og her styres prosessen av en tydelig målorientering. 
Det handler ikke om å løse her-og-nå-oppgaver, men å kunne utvikle organisasjonen i et 
langsiktig perspektiv. Rektor foretar grundige overveielser før valgene tas, og valgene er i 
mindre grad basert på den enkeltes lederferdigheter, men mer med tanke på hvilken rolle 
vedkommende kan fylle i organisasjonen og om vedkommende vil spille på lag (MacBeath, 
2005).  
De tre første kategorien kan betraktes i et top down-perspektiv og MacBeath (2005) hevder at 
etter hvert som rektorer blir mer komfortable i rollen sin, begynner de i større grad å 
anerkjenne andres lederegenskaper og viser økt villighet til å gi slipp på autoritet (MacBeath, 
2005). Vi finner at Leithwood et al. (2007) bruker begrepet constrained, eller innskrenket 
ledelse, om en situasjon hvor ledelsesfunksjoner i stor grad blir utført av rektor eller av 
skolens formelle ledelse. Distribuert ledelse derimot, fordrer mer uinnskrenkede former for 
ledelse, hvor ledelsesfunksjoner ikke nødvendigvis utføres av de formelle lederne men de som 
er kompetente (Leithwood, 2007). Spillane et al. (2004) sier at ledelse strekker seg over 
praksishandlinger, når det er fordelt mellom både ledere i posisjoner, uformelle ledere, samt 
andre personer i organisasjonen. Derfor er det viktig å se på kvalitative aspekter ved ledelse, 
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ikke kun telle antall ledere på en kvantitativ måte, for å forstå distribusjon av ledelse (Spillane 
et al., 2004). 
Den fjerde kategorien kaller MacBeath (2005) inkrementell distribusjon, og beskrives både 
som pragmatisk, ad hoc og strategisk. Motivet er støtte til profesjonell vekst, hvor ansatte får 
prøvd ut og vist frem sine lederegenskaper gjennom utfordringer de får. Støtte og tillit fra 
rektor er avgjørende og det er ansattes evne til å utvikle seg som kommer først, mens 
forbedring av organisasjonens prestasjoner kommer i annen rekke (MacBeath, 2005). Etter 
hvert som vi beveger oss fra distribusjon av ledelse som top down prosesser til bottom up-
prosesser, blir det mer fokus på hva de ansatte i organisasjonen foretar seg enn hva den 
formelle ledelsen gjør (MacBeath, 2005). 
MacBeaths (2005) femte kategori er opportunistisk distribusjon. Det er ikke lenger snakk om 
en planlagt distribusjon av ledelse, hvor ledelsesoppgaver er gitt til den ansatte fra den 
formelle ledelsen. Den ansatte tar selv initiativ til lederoppgaver på vegne av organisasjonen, 
da de ser hva som må gjøres og får støtte fra ledelsen. MacBeath (2005) hevder at ledelse vil 
fremstå som spredt mer enn distribuert, og kan kun oppstå i et miljø hvor det er trygt å ferdes. 
En forutsetning er at skolen har en klar visjon, verdier og felles retning, hvis ikke risikerer 
man å trekke i forskjellige retninger. Likevel er skolens visjon, verdier og felles retning åpen 
for diskusjon og debatt. Det avgjørende er hvordan rektor møter slike innvendinger. 
Distribusjon av ledelse gjennom en slik prosess er ikke planlagt, men er et resultat av 
strukturer og forventninger som danner grunnlag for et klima hvor dette er mulig (MacBeath, 
2005). 
Den sjette, og siste kategorien kaller MacBeath (2005) kulturell distribusjon. Det er fokus på 
hva som skal gjøres fremfor hvem som skal gjøre det, noe som skiller denne prosessen fra de 
andre. Ledelse vises gjennom aktivitetene som gjennomføres, ikke gjennom hvilken rolle den 
enkelte påtar seg. Å påta seg lederansvar er ikke lenger en bevisst handling fra den enkelte, 
men kommer til uttrykk gjennom at alle jobber kollektivt mot samme mål uten nødvendigvis å 
påta seg leder- og følgerroller. Aktivitetene er ikke lenger et individuelt, men et kollektivt 
ansvar og anliggende. Relasjonene mellom de ansatte må være tuftet på gjensidig respekt, 
personlig aktverdighet, kompetanse og integritet. Samtidig må det være et klima hvor det er 
akseptabelt å ta sjanser (MacBeath, 2005). 
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3.4 Oppsummering 
I dette kapitlet har vi gjort rede for et analytisk rammeverk som vil hjelpe oss å svare på 
forskningsspørsmålene våre. Når det gjelder delt visjon, har vi for det første trukket opp et 
skille mellom visjon på den ene siden, og kjerneverdier og etos på den andre. Dernest gjorde 
vi rede for et rammeverk av Huffman (2003), som skiller mellom aspektene hva, hvorfor, 
hvem og hvordan når det gjelder utviklingen av en delt visjon. Dette rammeverket kan også 
benyttes for å forstå utviklingen av kjerneverdier og etos ved en skole. Når det gjelder 
kollektiv kunnskapsutvikling trakk vi for det første frem teorier som legger vekt på å skape 
kultur for samarbeid. For det andre gjorde vi rede for en modell av Nonaka og Takeuchi 
(1995) som kan hjelpe oss å forstå hvordan utviklingen av ny kunnskap i en organisasjon. 
Deretter diskuterte vi litteratur som omhandlet delt ledelse, og så at Hairon et al. (2014) la til 
grunn tre betingelser for å kunne få det til. Til sist gjorde vi rede for hvordan delt ledelse kan 
utøves, gjennom MacBeaths (2005) seks former for distribuering av ledelse. 
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4 Metode 
I dette kapitlet gjør vi rede for forskningsdesign og metode som er brukt i studien. Først 
presenterer vi og begrunner valg av forskningsdesign. Deretter beskriver vi utvelgelsen av 
datagrunnlaget vårt, og presenterer informantene. Dernest gjør vi rede for studiens 
forskningsmetode, og begrunner valget av denne, før vi så forklarer prosessen rundt 
dataanalysen. Til sist belyser vi aspekter ved dataenes kvalitet. 
4.1 Studiens ontologiske forankring 
Aller først vil vi kaste lys over den verdensanskuelsen vi legger til grunn for studien, eller 
sagt på en annen måte, studiens ontologiske forankring. Ifølge Johannessen et al. (2010) vil 
forskerens verdensanskuelse ha betydning for undersøkelsens resultater og konklusjoner, og 
bør derfor synliggjøres og begrunnes. I denne sammenhengen finner vi forskjellige begreper 
for å beskrive det samme. Creswell (2014) bruker begrepet verdensanskuelse, mens Lincoln, 
Lynham og Guba (2011) opererer med begrepet paradigme. De definerer begrepet som et 
grunnleggende system eller et syn på verden som viser forskere vei. I denne studien plasserer 
vi oss innenfor et konstruktivistisk paradigme.  
For å få svar på problemstillingen og forskningsspørsmålene våre, ønsket vi å oppsøke 
rektorene i deres egne sosiale settinger. Gjennom deres fortellinger ville vi høre om deres 
forståelse av hvordan de legger til rette for PLF. Målet var å fange kompleksiteten i 
fortellingene deres, under erkjennelse av at virkeligheten er flertydig, variert og konstruert av 
den enkelte. Vi hadde en forventning om at vår forståelse av de prosessene som rektor legger 
opp til for å bygge PLF, skapes gjennom vår interaksjon med rektor. En konsekvens av dette 
var at den kunnskapen vi fikk måtte anses som unik og kontekstuell. Vår jobb ble så å tolke 
denne kunnskapen, og skape mening gjennom å sette den inn i en større sammenheng. 
Tankene vi har gjort oss i dette resonnementet er forenlige med kjennetegn på det 
konstruktivistiske paradigmet (Cohen, Manion & Morrison, 2012; Creswell, 2014). 
Et kvalitativt forskningsdesign er en naturlig følge av vår plassering innenfor det 
konstruktivistiske paradigmet. I og med at vi ikke vet mye om hvordan rektorer legger til rette 
for å utvikle PLF i norsk skole, ble formålet med denne undersøkelsen derfor å forstå dette 
bedre, og å tilføre økt kunnskap til forskningen på området. I slike tilfeller er kvalitativ 
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forskning hensiktsmessig (Johannessen et al., 2010), da kvalitativ forskning gir 
forskningsdeltakerne en stemme, slik at vi bedre kan forstå hva som ligger bak deres 
handlinger (Cohen et al., 2011).  
4.2 Forskningsdesign 
Valg av design og metode avhenger av hva som skal studeres, og ifølge Yin (2003) er 
forskningsdesign logikken som binder sammen de data som skal samles og de konklusjoner 
som skal trekkes til de innledende spørsmålene i studien. Vårt ønske om å finne ut hvordan 
rektorer legger til rette for PLF ved sine skoler, la derfor føringer på hvordan designet tok 
form. Casestudier defineres av Yin (2003) som utforsking av nåtidige fenomen i sine egne 
kontekstuelle omgivelser. Derfor valgte vi casestudie som vårt forskningsdesign. 
Når det gjelder selve benevnelsen case, er den ifølge Ragin (2000) imidlertid ikke 
uproblematisk. Han hevder at på spørsmålet om hva et case er, vil ulike forskere gi 
forskjellige svar. I tillegg til begrepsproblematikken finner vi at Yin (2003) påpeker at case-
studier har hatt en ufortjent stebarnstatus blant forskningsmetoder, og det krever spesiell 
oppmerksomhet fra forskeren sin side i utformingen og gjennomføring for å overkomme de 
tradisjonelle og noe ufordelaktige oppfatningene av casestudier (Yin, 2003). 
Kvalitative casestudier tar ofte utgangspunkt i et problem eller en utfordring fra praksis som 
kan være av generell interesse. De kan være beskrivende, fortolkende og vurderende – eller 
kombinasjoner av disse (Postholm, 2010). De beskrivende kan være nyttige der lite forskning 
er gjort før, mens fortolkende casestudier inneholder også beskrivende deler, men hensikten er 
å illustrere, utfordre og utvikle eksisterende teori (Postholm, 2010). Da vi etter et innledende 
litteratursøk ønsket å holde eksisterende teori og forskning om fenomenet ledelse av PLF opp 
mot empiri for å svare på problemstillingen, samtidig som det var ønskelig å tilføre noe nytt 
til feltet, ble tilnærmingen forklarende.  
Ifølge Ragin (2000) er det ikke mulig å forske i et konseptuelt vakuum. Den empiriske verden 
er kompleks og gir grenseløs tilgang på detaljer. Enhver sosial kategori kan problematiseres, 
fra familien til nasjonalstaten, og for at studier skal gi mening kan vi skape mening av den 
uutømmelige informasjonsmengden gjennom å begrense omfanget av teoretiske ideer (Ragin, 
2000). Våre litteratursøk ga oss først en oversikt og deretter mulighet til begrensning. 
Teoretiske formuleringer er verbale og dermed abstrakte. De er også ufullstendige og 
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tentative, og ifølge Ragin (2000) er teori på sitt beste et utgangspunkt. Empiri derimot, er 
nyttig for å artikulere teorier, bygge dem ut og bestemme hvor de begrenser seg i tid og rom.  
Teoretiske ideer og empirisk dokumentasjon eller bevis er således gjensidig avhengig av 
hverandre, og i forskning med casestudier omgjør vi bevis til resultater ved hjelp av de 
teoretiske ideene. Vi skaper også mening av teoretiske ideer og utvikler dem ved å knytte 
disse til empiriske bevis (Ragin, 2000). Vår studie har sitt utgangspunkt i forskning og teori, 
og empirien blir brukt til å eksemplifisere disse teoriene. Samtidig gjør teorien det mulig å 
forstå sammenhengen i de empiriske funnene vi har gjort. 
Fenomenet vi ønsker å belyse i denne studien er hvordan rektorer tilrettelegger for PLF. 
Ifølge Yin (2003) er casestudier den foretrukne metoden når det er snakk om en undersøkelse 
av et samtidig fenomen i det virkelige liv og når det er spørsmål om hvordan eller hvorfor, 
som vår problemstilling. I kvalitativ forskning skal nettopp deltakernes perspektiv løftes frem, 
og det er hensikten med undersøkelsen som bestemmer hvilke case som studeres (Postholm, 
2010). Yin (2003) sier at casestudier kan være om en hendelse, som for eksempel en 
implementeringsprosess eller organisasjonsutvikling. Vår studie kan karakteriseres som en 
enkelcasestudie. Et slikt design kan være passende hvis forskeren ønsker å analysere noe som 
man vet lite om (Yin, 2003). Som argumentert for ovenfor, har vi valgt en enkeltcasestudie 
som er forklarende, da vi holder teorier og forskningsfunn opp mot det vi finner i rektorenes 
fortellinger (Yin, 2003). 
Det er også hensiktsmessig å se på hvilke begrensninger en casestudie har. Casestudier har 
blitt kritisert for mangel på strenghet (Yin, 2003). I dette kapitlet forsøker vi derfor å klargjøre 
den systematiske fremgangsmåten som vi har fulgt i denne studien. Som nevnt ovenfor om 
casestudiens styrker, innebærer det et studium av ekte mennesker i ekte situasjoner. Dette kan 
også være en svakhet, da det er rom for feilkilder og feilaktige slutninger. Case er med andre 
svært åpne for våre bias som forskere (Yin, 2003), noe vi har gjort rede for ved å 
tilkjennegjøring av vår konstruktivistiske verdensanskuelse ovenfor og våre forsøk på å utøve 
refleksivitet som vil bli beskrevet under (Nisbet & Watt, 1984). 
4.3 Datainnsamlingsmetode 
Valg av intervju som datainnsamlingsmetode ga seg selv allerede ved prosjektets oppstart, da 
vi hadde ønske om å oppsøke rektorene i deres egne settinger, og tidsrammen for prosjektet 
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tilsa at for eksempel observasjoner over tid ikke ville la seg gjøre. Intervju er den mest brukte 
metoden for innsamling av kvalitative data generelt, idet det gir fyldige og detaljerte data, og 
for å forstå verden må vi forstå mennesket, i det mennesket konstituerer virkeligheten og ikke 
omvendt (Christoffersen & Johannessen, 2012). Det kvalitative forskningsintervju har til 
hensikt å få frem beskrivelser av informantens hverdagsverden og menneskers erfaringer og 
oppfatninger kommer best frem når informanten er med å bestemme hva som tas opp. 
Forskningsintervjuet er «en samtale med struktur og et formål» (Johannessen et al., 2010), og 
formålet er å beskrive eller forstå noe, og er mer en dialog enn rene spørsmål og svar. Vi 
valgte semistrukturert intervju, som gir anledning til å bruke både åpne og lukkede spørsmål, 
og spørsmål som både er fakta- og meningsorienterte.  
Intervjuet ble foretatt med en intervjuguide, som var hovedsakelig basert på en intervjuguide 
fra et tidligere studium av PLF foretatt av Hipp og Huffman (2003). I denne intervjuguiden 
var spørsmålene sortert under fem kategorier: støttende og delt ledelse, delte verdier og 
visjon, kollektiv læring og anvendelse, støttende forhold og delt personlig praksis. Vår 
intervjuguide tok utgangspunkt i de samme kategoriene, og vi brukte noen av de samme 
spørsmålene som Hipp og Huffman (2003). Først oversatte vi denne intervjuguiden. De av 
deres spørsmål som vi ikke fant relevante for vår problemstilling og forskningsspørsmål 
fjernet vi. I stedet tilføyde vi noen egne spørsmål, som var basert på omfattende lesing av 
tidligere forskning på PLF. Intervjuguiden finnes i Vedlegg 1, hvor det også fremkommer 
hvor spørsmålene har sin opprinnelse fra. Intervjuguiden må betraktes som utgangspunktet for 
analyseprosessen som vi beskriver nedenfor, noe som er vanlig i casestudier (Johannessen et 
al., 2010). 
 Forskerens rolle 4.3.1
Vår rolle som forskere før, under og etter intervjusituasjonen kan forstås i lys av begrepet 
refleksivitet. Hammersley og Atkinson (1987) ser ikke på refleksivitet som kun et begrep, 
men det er snakk om å innta en posisjon i det samfunnsvitenskapelige forskningsfeltet. 
Hammersley og Atkinson (1987) plasserer seg dermed mellom de to klassiske 
hovedparadigmene, det positivistiske der forskning tar utgangspunkt i det positivt gitte og det 
naturalistiske hvor den sosiale virkeligheten studeres i sin naturlige tilstand. I denne 
sammenheng er refleksivitet erkjennelsen av at forskeren er en del av verdenen hun studerer 
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og betydningen dette har for oss, er erkjennelsen av hvordan vi er en del av den verdenen vi 
studerte.  
For det første har vi begge vår undervisningserfaring fra ungdomstrinnet, og den ene av oss 
har inntil nylig jobbet med UiU-satsingen ved en institusjon i UH-sektoren, mens den andre 
av oss jobber som skoleleder på ungdomstrinnet, og skal inn i satsingens tredje pulje høsten 
2015.  Vi opplevde at vår erfaringsbakgrunn ga oss et unikt utgangspunkt for studien, hvor 
våre personlige erfaringer kunne forsyne oss med verdifulle kilder til innsikt, teori og data om 
fenomenet vi studerte. Å kjenne feltet når det gjelder anvendelsen av intervju som metode, er 
avgjørende for å få et godt resultat, ifølge Postholm (2010). 
Det andre som er av betydning, er hvordan vi utøvde vår rolle i selve intervjusituasjonen. 
Hvem vi var og hvorfor vi ønsket å intervjue vedkommende ble avklart i mail på forhånd og 
så gjentatt ved intervjuets oppstart. Vi var også oppmerksomme og ydmyke i det vi trådte inn 
som gjester på informantenes arena, og lånte av deres dyrebare tid. Vi opplevde at vår 
inngående kjennskap til forskningsfeltet gjorde at vi kunne vise forståelse og anerkjennelse 
for informantenes synspunkter underveis i intervjuet. Samtidig var vi bevisste på å vise 
nøytralitet overfor informantenes uttalelser, slik at tillit og balanse ble opprettholdt i forholdet 
mellom forsker og informant. Cohen et al. (2011) beskriver dette forholdet som å 
opprettholde en balanse mellom fortrolighet og fremmedhet. I denne sammenhengen er det 
også snakk om å være oppmerksom på at en intervjusituasjon i seg selv er asymmetrisk, det er 
en ubalanse i samtalen som skyldes at det ikke er «en konversasjon mellom likeverdige 
deltakere, ettersom det er forskeren som definerer og kontrollerer samtalen» (Kvale & 
Brinkman, 2009, s. 23).  
For det tredje vil vår vi tolkning av dataene bære preg av vår verdensanskuelse som nevnt 
innledningsvis, vår erfaring med og fortsatt befatning med feltet. I forarbeidet, 
gjennomføringen og analysen kan vi anses som både deltakere, så vel som observatører i 
forskningsfeltet (Cohen et al., 2011). Under dataanalysen kunne vi med våre forskjellige 
erfaringsbakgrunner ta på oss ulike sett med tolkningsbriller, noe som kan ha styrket 
validiteten i forskningsarbeidet. Samtidig kan det ha ført til at vi oppdaget nyanser i dataene 
som vanskelig kunne latt seg finne uten kjennskap til feltet. Dette vil igjen ha påvirket de 
tolkningene vi har gjort og den vinklingen vi tar på eventuelle presentasjoner av våre funn.  
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 Datagrunnlag 4.3.2
I kvalitative undersøkelser er det både et strategisk og et praktisk aspekt når det gjelder 
utvelgelsen av informanter. Det strategiske aspektet omhandler selve valget mellom 
utvalgsstrategier, og det taktiske aspektet sikter til den praktiske gjennomføringen av det 
valget som er tatt (Johannessen et al., 2010).   
Vårt første strategiske valg dreide seg om hvordan vi skulle velge informanter. I og med at 
UiU-satsingen innebærer at rektorer skal legge til rette for skolebasert kompetanseutvikling, 
var de målgruppen for å innhente nødvendige data. Kvalitative undersøkelser kjennetegnes av 
slike klare mål for rekrutteringen av informanter (Johannessen et al., 2010), og utvalgsmåten 
kalles purposeful sampling (Patton, 1990).  
Kriteriene som lå til grunn for utvelgelsen av informanter, var rektorer ved skoler som var i 
andre pulje i UiU, da ett av hovedmålene i denne satsingen er skolebasert 
kompetanseutvikling. Det satte vi i sammenheng med begrepet PLF i kap. 2. Vi antok at 
rektorene ved disse skolene ville ha nødvendig kunnskap, informasjon og erfaring om temaet 
for undersøkelsen, noe som Morse (1994) betegner som gode informanter, og utvalgsmetoden 
kan da ytterligere beskrives som å være kriteriebasert (Cohen et al., 2011).  
Utvalget kan betegnes som nokså homogent, fordi informantene har nokså like kjennetegn 
(Miles & Huberman, 1994). Maxwell (2005) trekker imidlertid frem bredde og heterogenitet 
som et mulig formål ved strategisk utvelgelse av informanter. Dette sikret vi gjennom å 
rekruttere rektorer fra både by-, forstads- og landkommuner og av begge kjønn. 
Det andre strategiske valget dreide seg om utvalgsstørrelse, noe som var en utfordring da vi 
på forhånd ikke visste når datamengden kunne anses som tilstrekkelig. Johannessen et al. 
(2010) snakker om en tenkt grenseverdi eller metningspunkt som retningslinje, mens 
Postholm (2010) anbefaler at man i mindre studier velger et lavt nok antall i forhold til 
omfang og tidsramme. For å finne en felles essens i datamaterialet, og fange fellesnevnere i 
forskningsdeltakernes sentrale opplevelse av fenomenet, hevder Postholm (2010) at tre 
personer er tilstrekkelig gjennom intervju som metode.  
Hovedutfordringen var at vi var prisgitt muligheten rektorene hadde til å stille seg til rådighet 
for studien. Noen takket ja til forespørselen, og andre takket nei. Utvalget kan likevel ikke 
betegnes som et bekvemmelighetsutvalg, i betydningen av at vi har valgt informanter som 
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tilfeldigvis var tilgjengelige (LeCompte & Preissle, 1993), da ovennevnte kriterier satte klare 
føringer på hvem utvalget kunne bestå av.   
Den taktiske siden ved utvelgelsen bestod av å bestemme prosedyre for rekruttering av 
informanter. I forkant av vårt planlagte tidsrom for gjennomføring av intervjuer, sendte vi en 
forespørsel per mail om deltakelse i en studie til aktuelle rektorer. Vi la ved et skriv som 
inneholdt informasjon om bakgrunn og formål for studien, hva deltakelse i studien ville 
innebære, hvordan dataene ville bli behandlet, opplysning om frivilligheten ved deltakelse, 
opplysninger om oss og veileder og en rubrikk for skriftlig samtykke. Ved manglende svar 
purret vi først per e-post, siden per telefon. En dag i forkant av intervjuene sendte vi en 
hyggelig påminnelse per e-post. 
 Informanter6 4.3.3
Alva er 55 år, og rektor ved en ren ungdomsskole med ca. 350 elever, og ca. 35 lærere. 
Skolen ligger i en middels stor forstadkommune. 
Birgitte er 62 år, og rektor ved en ren ungdomsskole, som også har en spesialavdeling for 
elever med lærevansker, totalt ca. 650 elever, og ca. 55 lærere. Skolen ligger i en stor 
bykommune. 
Claus er 53 år, og rektor ved en ren ungdomsskole med ca. 600 elever, og ca. 50 lærere. 
Skolen ligger i en middels stor landkommune. 
Tabell 4.1: Oversikt over informantene 
Intervju nr. Rektor Skole Kommune 
Intervju 1 Alva Ungdomsskole Forstad 
Intervju 2 Birgitte Ungdomsskole By 
Intervju 3 Claus Ungdomsskole Land 
 Etiske refleksjoner 4.3.4
Ifølge Kvale og Brinkmann (2009) har et forskningsintervju mange faser og etiske spørsmål 
begrenser seg ikke kun til intervjusituasjonen direkte, men strekker seg over alle faser i en 
intervjuundersøkelse. De hevder videre at kunnskapen som generes under intervjuet og det 
                                                 
6
 Alle navn er fiktive, både på rektor, skole og kommune. Tallene er omtrentlig gjengitt. 
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menneskelige samspill, påvirker intervjupersonene og også vårt syn på menneskets situasjon 
(Kvale & Brinkmann, 2009). En intervjuundersøkelse som vår krever ikke formaliserte 
protokoller som forelegges et utvalg på samme måte som innenfor helsevitenskapene, men det 
anbefales likevel at en på forhånd har tenkt igjennom eventuelle etiske utfordringer en kan 
støte på i intervjuundersøkelsen. På denne måten er en mentalt forberedt og bedre rustet i 
møte med eventuelle utfordringer. Vi tok hensyn til både å se på hele prosessen med etikk in 
mente og fulgte oppfordringen om å forberede oss på eventuelle etiske utfordringer.  Videre la 
vi vekt på å skape tillit og trygge forhold mellom oss og informantene, og etikk i den 
forbindelse handler om hva man kan gjøre og ikke gjøre mot hverandre (Johannessen et al., 
2010).  
Med en slik helhetlig etisk tilnærming til forskningsintervjuet, begynte den praktiske siden 
ved dette, i det vi første gang henvendte oss til informantene som beskrevet ovenfor. Vi fulgte 
opp på selve intervjudagen med å innhente skriftlig samtykke til innsamling av 
opplysningene, både for å forsikre oss om at informantene kjente innholdet i skrivet og for å 
dokumentere dette for ettertiden.  
For det andre forsikret vi informantene også muntlig om at alle personopplysninger og annen 
informasjon som kunne gjøre dataenes opprinnelse gjenkjennbare, ville bli anonymisert og 
lydopptak ville bli slettet ved prosjektets slutt. Disse hensynene til informanten kalt informert 
samtykke og konfidensialitet, er gjennomgående anbefalt i litteraturen (Johannessen et al., 
2010; Cohen et al., 2011; Kvale & Brinkmann, 2009). 
Før vi startet datainnsamlingen ble prosjektet meldt til Norsk Samfunnsvitenskapelig 
Datatjeneste (NSD), og vi mottok formell godkjennelse (Vedlegg 5). I tillegg til en 
gjennomgående etisk tilnærming til alle intervjuets faser, har vi sett til Den nasjonale 
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humanioras (NESH) (www.etikkom.no) 
forskningsetiske retningslinjer i arbeidet med oppgaven i sin helhet.  
4.4 Empirisk kontekst og innsamling av data 
Tidlig høst 2014 gjorde vi et litteratursøk på PLF som forarbeid til et pilotintervju i 
forbindelse med et fordypningsprosjekt på studiet Utdanningsledelse. Pilotintervjuet gav oss 
flere nyttige erfaringer. For det første fikk vi et klarere blikk på hvilke sentrale teoretiske 
temaer innen utvikling av PLF som var interessante for oss å jobbe videre med, og hvilke som 
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ikke var det. Samtidig ledet det oss mot utarbeiding av endelig problemstilling som 
utgangspunkt for kommende datainnsamling. For det andre erfarte vi at det var viktig å 
avklare informantens forståelse av sentrale begreper innledningsvis i intervjuet, noe vi 
feilaktig tok for gitt at informanten hadde samme forståelse av som oss. For det tredje fikk vi 
nyttig erfaring i rollen som intervjuere. 
Pilotintervjuet ble tatt opp på lydfil, transkribert i sin helhet og kodet og analysert i etterkant. 
Dette gav oss også trening med kvalitativ forskningsmetode, noe som lettet arbeidet når vi 
satte i gang for alvor, og valget videre i prosessen også falt på en kvalitativ tilnærming. 
Det første vi gjorde av forberedelser til datainnsamlingen var å gjennomføre ytterligere 
litteratursøk, og omarbeide intervjuguiden til bruk i arbeidet med mastergraden (Vedlegg 1). 
Som ovenfor nevnt, var begrepsavklaring noe vi ikke hadde i pilotintervjuet og som vi la til i 
den reviderte intervjuguiden, der vi etter oppvarmingsspørsmålene stilte spørsmål om hvordan 
informantene forstår begrepene skolebasert kompetanseutvikling og profesjonelle 
læringsfellesskap.  
Selve datainnsamlingen begynte i slutten av mars 2015, og pågikk frem til midten av mai. 
Intervjuene ble foretatt på rektorenes kontorer, og varte i 50-60 minutter. I forkant av 
intervjuene varmet vi opp med samtaler om løst og fast, med det formål å skape en god 
atmosfære og trygghet i intervjusituasjonen. Vi hadde avklart rollefordelingen under 
intervjuet på forhånd. En av oss hadde rollen som hovedintervjuer, og den andre tok notater. 
Tolkningsprosessen starter allerede under intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2009), og notatene 
fikk derfor en viktig rolle i analysearbeidet. Viktige mønstre, poenger og interessante svar på 
spørsmål, som var vanskelig for hovedintervjueren å konsentrere seg om, ble fanget opp av 
den andre. 
Intervjuene ble transkribert i sin helhet rett i etterkant av hvert intervju. Dataprogrammet 
Inqscribe ble brukt for å lette transkriberingsarbeidet. Dette arbeidet var tidkrevende, så å 
være to om det var tidsbesparende. For å sikre at transkripsjonene fikk lik form, benyttet vi en 
felles transkripsjonsguide, Guide to Transcribing (Humble, A., n.d.). Vi transkriberte hver vår 
halvdel av hvert intervju. Deretter byttet vi halvdeler for å sikre at alle intervjuene hadde blitt 
korrekt transkribert opp mot lydopptakene, slik Cohen et al. (2011) anbefaler. Vi tok også et 
valg når det gjelder det å føre det muntlige intervjuet i pennen, da det ifølge Kvale & 
Brinkmann (2009) er umulig å objektivt oversette fra en muntlig til en skriftlig form. Dersom 
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en gjør psykologisk forskning vil fortolkning av pauser og tonefall være av avgjørende 
betydning, i lingvistisk analyse vil det være behov for ordrett transkripsjon. I vårt tilfelle hvor 
det er hva intervjupersonene forteller som er viktig, er det formålstjenlig å overføre samtalen 
til en mer litterær stil.   
4.5 Dataanalyse 
For å skape mening i datamaterialet vårt, kategoriserte og kodet vi dataene fra intervjuene 
etter å ha transkribert dem. Analysearbeidet tok til rett etter at alle intervjuene var transkribert, 
ved hjelp deduktive kategorier og induktive koder. Vi begynte med å redusere dataene til 
meningsbærende enheter. En meningsbærende enhet er biter av informasjon som er sortert i 
grupper som har noe til felles (Merriam, 1998). Formålet med dette var å kunne sammenlikne 
informasjonsenhetene med hverandre, for å kunne oppdage mønstre i dataene som vi siden 
kunne sette sammen på nye måter. Den strategien som guidet analysen vår, kan karakteriseres 
som teoretisk orientert (Yin, 2003). En bred gjennomgang av litteratur resulterte i tre 
forskningsspørsmål, og analysen av data tok følgelig utgangspunkt i de tre hovedkategoriene 
delt visjon, kollektiv kompetanseutvikling og delt ledelse. Vi var likevel på utkikk etter andre 
kategorier for å være sikre på at all data ble dekket av analysen. I dataene i denne 
undersøkelsen hadde vi ingen funn som støttet opp under en ny hovedkategori. Det vil si at de 
kategoriene vi hadde laget på forhånd, delt visjon, kollektiv kunnskapsutvikling og delt 
ledelse, var uttømmende for dataene i denne undersøkelsen (Merriam, 1998). 
Den kategoribaserte inndelingen av data (Johannessen et al., 2010) ble gjennomført ved at vi 
markerte de meningsbærende enhetene med ulike fargekoder (Vedlegg 2). Det kunne se ut til 
at mye av kategoriseringen av dataene var gitt på forhånd, siden spørsmålene i intervjuguiden 
fulgte kategoriseringen fra Hipp & Huffman (2003). Merriam (1998) sier at 
klassifiseringstilnærmingen i casestudier kan ha sitt utgangspunkt i andre studier, men dette 
krever at kategoriene er kompatible med formålet med studien og det teoretiske rammeverket. 
Hipp og Huffman (2003) brukte Hords (1997) fem kjennetegn på PLF i utformingen av sin 
intervjuguide. I kapittel 2 viste vi sammenhengen mellom Hords (1997) fem kjennetegn og 
våre forskningsspørsmål.  
En slik måte å kategorisere data på fungerer ikke godt hvis man ender opp med for brede 
forhåndsdefinerte kategorier. Da bidrar ikke analysen med særlig ny kunnskap (Johannessen 
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et al., 2010). Derfor kodet vi dataene ytterligere etter denne første kategoriseringen. Koding 
innebærer å knytte korte merkelapper til ulike aspekter ved dataene, slik at det skal bli letter å 
finne igjen de ulike delene (Merriam, 1998). To eksempler på koder som ble brukt er uttalt 
visjon og skjult visjon i kategorien delt visjon (Vedlegg 4). Kodene ble så samlet i 
underkategorier. Merriam (1998) sier at selv om kategorier til å begynne med guider analysen 
i casestuder, kan det forventes at flere kategorier oppstår gjennom studien. Slike kategorier 
oppstår fra dataene, men har forbindelse med studiens formål. Et eksempel er underkategorien 
metoder for kollektiv kunnskapsutvikling i hovedkategorien kollektiv kunnskapsutvikling 
(Vedlegg 3). 
Noen av kodene kan betegnes som in vivo-koder, fordi de tok utgangspunktet i de begrepene 
som informantene brukte i intervjusvarene (Creswell, 2014). Et eksempel på dette er koden 
prøving og feiling i underkategorien metoder for kollektiv kompetanseutvikling i 
hovedkategorien kollektiv kompetanseutvikling (Vedlegg 4). Andre koder ble laget som et 
resultat av fortolkende lesing av data, hvor koden ikke ble laget ut fra det som ble sagt 
bokstavelig, men ut fra det vi tolket lå bak det som ble sagt (Johannessen et al., 2010). Et 
eksempel på dette er koden skjult visjon i underkategorien organisasjonens etos. Denne koden 
og underkategorien er overlappende. Vi endret likevel navn på underkategorien fra skjult teori 
til kjerneverdier og etos, basert på det teoretiske rammeverket til hovedkategorien delt visjon 
(Vedlegg 4). 
4.6 Datakvalitet 
Det er ulike oppfatninger av hvordan en skal adressere og diskutere datakvalitet når det 
gjelder kvalitativ forskning (Johannesen et al., 2010; Kvale & Brinkmann, 2009). I kvantitativ 
forskning brukes validitet og reliabilitet som kriterier for kvalitet. Mange forskere bruker 
alternative begreper som pålitelighet, troverdighet, overførbarhet, og bekreftbarhet når det 
gjelder kvalitative data (Johannessen et al., 2010). Innledningsvis vil vi kort si noe om det 
siste, før vi tar for oss validitet og reliabilitet.  
Bekreftbarhet tilsvarer objektivitet i kvantitative studier og skal sikre at funnene er et resultat 
av forskningen, ikke av forskerens subjektive holdninger (Johannessen et al., 2010). Dette er 
spesielt viktig i vår sammenheng med intervju som metode, hvor forskeren blir 
forskningsinstrument og mening konstrueres i samtale med intervjuobjektene. For å 
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imøtekomme denne utfordringen har vi beskrevet alle stadier i forskningsprosessen, med det 
til hensikt å utøve selvkritikk og ta forbehold, slik at våre lesere kan vurdere og følge våre 
valg prosessen igjennom (Johannessen et al., 2010). 
 Validitet 4.6.1
Validitet handler om dataene er gyldige overfor den problemstillingen som belyses (Grønmo, 
2004). Det kan skilles mellom intern og ekstern validitet, og i kvalitativ forskning betegnes 
dette gjerne som henholdsvis troverdighet og overførbarhet (Johannessen et al., 2010). Når 
gjelder troverdighet, er det snakk om «i hvilken grad forskerens fremgangsmåter og funn på 
en riktig måte reflekterer formålet med studien og representerer virkeligheten» (Johannessen 
et al., 2010, s. 230). Validitetsbegrepet er komplekst og sammensatt, og man kan skille 
mellom ulike typer validitet (Grønmo, 2004). Nedenfor skal vi adressere noen 
validitetsvurderinger som har vært relevante for denne studien. 
For det første skal vi trekke frem vurderinger vi har gjort med tanke på den interne 
validiteten. Vi vurderer de innsamlede dataene som gode og treffende sett opp mot studiens 
intensjoner, og i den forbindelse er dataene tilfredsstillende. Dette kalles studiens face 
validity, eller åpenbare validitet (Grønmo, 2004). Kompetansevaliditet er en annen type 
validitet som er vanlig ved vurderinger av kvalitative data, og handler om at forskerens 
erfaringer, forutsetninger og kvalifikasjoner har betydning for kvaliteten ved de innsamlede 
dataene (Grønmo, 2004). Vi har tidligere tilkjennegjort våre befatninger med feltet og våre 
tilknytninger til skolen som organisasjon, og vi anser oss som godt kjent med både det 
empiriske feltet og den teoretiske bakgrunnen til studien.  Vi kjenner konteksten hvor vi 
studerer fenomenet PLF, og opplever at det gjør oss i stand til å kunne skille mellom relevant 
og ikke relevant informasjon. Det er fordelaktig å være godt fortrolig med forskningsfeltet, 
siden forskeren er hovedinstrumentet i kvalitativ forskning, både når det gjelder 
datainnsamling og –analyse (Merriam, 1998). I kvalitativ forskning er det viktig å forstå 
perspektivene til forskningsdeltakerne, avdekke kompleksitet, og være i stand til å kunne se 
helheten i dataene (Merriam, 1998). Vi mener at vår bakgrunn og kjennskap til feltet er med å 
styrke den interne validiteten til studien. Et annet grep vi har tatt for å styrke den indre 
validiteten, er å klargjøre vårt ontologiske utgangspunkt for studien (Merriam, 1998) i 
begynnelsen av dette kapitlet. 
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Vi har hele veien vært to personer, som har jobbet tett med hverandre i alle deler av 
forskningsprosessen. I drøftingene med hverandre har vi vært opptatt av å drøfte hvorvidt 
materialet er godt og treffende sett opp mot problemstillingen, for å kunne avdekke problemer 
eller svakheter i datamaterialet. Der vi har vært uenige om tolkninger, har vi drøftet oss frem 
til konsensus. Å bruke hverandre som diskusjonspartnere handler om studiens kommunikative 
validitet (Grønmo, 2004). I overveiende grad har vi hatt konsensus omkring tolkninger av 
datamaterialet, noe som styrker validiteten. 
En siste intern validitetsvurdering, handler om studiens pragmatiske validitet, som handler om 
studien utgjør et godt handlingsgrunnlag og om graden av samsvar mellom resultatene av en 
studie og senere handlinger eller hendelser (Grønmo, 2004). Noe av formålet med denne 
studien har vært å kunne utvikle et godt fremtidig handlingsgrunnlag for rektorer som ønsker 
å utvikle PLF, gjennom de empiriske funnene vi har gjort og drøftingen av dem opp mot 
relevant teori. Det er derimot for tidlig å vurdere hvorvidt fremtidige hendelses- og 
handlingsforløp har blitt påvirket av studien. 
For det andre skal vi trekke frem vurderinger knyttet til den eksterne validiteten. I kvantitativ 
forskning er dette knyttet opp mot studiens generaliserbarhet, men i kvalitativ forskning er 
begrepet overførbarhet mer relevant (Stake, 2010; Johannessen et al., 2010). Vi sitter etter 
hvert igjen med et forenklet bilde av virkeligheten, og på den måten kan det utvikles teori, 
begrep og fortolkninger som kaster lys over fenomenet PLF. Spørsmålet blir da om dette kan 
overføres til andre situasjoner?  Johannessen at al. (2010) hevder at overførbarhet er «hvorvidt 
det lykkes en å etablere beskrivelser, begreper, fortolkninger og forklaringer som er nyttige på 
andre områder enn det som studeres» (Johannessen et al., 2010).  
Denne utfordringen er spesiell for casestudier og har utfordret kvalitative forskere i mange år 
(Merriam, 1998).  Det kan være vanskelig å utlede generelle betraktninger om en 
samfunnsgruppe kun på bakgrunn av en studie av en enhet, som vår gruppe av rektorer. Målet 
med vår casetudie har vært å gjøre en analytisk generalisering, ikke statistisk generalisering, 
da vi har teori og forskning i samspill med empiri for å gi mening til hvordan rektorene legger 
til rette for PLF (Yin, 2003).  
Gjennom hele studien har vi forsøkt å gi detaljerte beskrivelser av hvordan rektorene legger til 
rette for PLF. I kvalitative studier er noe av tanken at det generelle ligger i det partikulære 
(Merriam, 1998). Leser- eller brukergeneraliserbarhet handler om hvorvidt funnene i studien 
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kan ha gyldighet for andre i liknende settinger (Merriam, 1998). Formålet vårt i denne studien 
har hele veien vært å beskrive funnene på en rik måte, slik at det kan få en verdi for rektorer 
og andre skoleutviklere i andre settinger. For å sikre ekstern validitet i casestudier, anbefaler 
Merrian (1998) også å bruke et multi-site design. I utvelgelsen av informanter forsøkte vi 
bevisst å rekruttere rektorer fra ulike geografiske settinger, by, forstad og land, for å styrke 
undersøkelsens overførbarhet. 
 Reliabilitet 4.6.2
Reliabilitet, eller pålitelighet, er knyttet til hvilke data som brukes, hvordan de samles inn, og 
hvordan de bearbeides (Johannessen et al., 2010). I en kvalitativ sammenheng og med 
forskningsintervju som metode, er det ifølge Johannessen et al. (2010) et spørsmål om 
kontekst og forskerens rolle. Ved inngående beskrivelse av konteksten og 
forskningsprosessen gjør forskeren det mulig for leseren å spore prosessen, den blir 
transparent. Det har vi lagt vekt på i våre beskrivelser i dette kapitlet. 
Reliabilitet handler også om hvorvidt studien er transparent nok til å kunne la seg 
gjennomføre på nytt av andre forskere (Merriam, 1998). Gjennom dette kapitlet har vi forsøkt 
å gi en fyldig beskrivelse av den sosiale konteksten som studien er foretatt i, samt forklare 
vårt eget utgangspunkt og ståsted (Johannessen et al., 2010). Intervjuguiden ble laget etter 
omfattende lesing av teori på feltet, og er basert på en intervjuguide fra et tidligere studium av 
Hipp og Huffman (2003). Det betyr at intervjuguiden er bredt forankret i tidligere forskning 
på PLF. 
En styrke i denne studien, er at vi under hele prosessen har vært to som har både forberedt 
studien, foretatt innsamlingen av data, analysert og tolket dataene. Intervjuene ble 
gjennomført av begge to. Det betyr at den ene kunne konsentrere seg om dialogen med 
informanten, mens den andre kunne følge med på intervjuguiden og sørge for at den ble fulgt. 
På den måten ble datainnhentingen så lik som mulig under alle intervjuene, samtidig som vi 
hadde en følbarhet overfor kontekstuelle forhold som er viktige i kvalitativ forskning. Vi 
transkriberte hver vår halvdel av hvert intervju. Deretter byttet vi halvdeler for å sikre at alle 
intervjuene hadde blitt korrekt transkribert opp mot lydopptakene, slik Cohen et al. (2011) 
anbefaler. Analysene av de tre intervjuene ble alle sammen gjort med cross-check (Creswell, 
2014), som innebærer at vi foretok analyser på hver vår kant, deretter sammenliknet vi 
kodingen, og drøftet og justerte ulikheter. Det viste seg å være høy grad av intercoder 
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agreement (Creswell, 2014), eller ekvivalens (Grønmo, 2004). Der det var ulikheter drøftet vi 
oss frem til enighet. Vi fant også at det var høy intern konsistens (Grønmo, 2004) mellom de 
tre intervjuene, siden de forskjellige delene av datamaterialet passer godt overens med 
hverandre og det helhetlige bildet av det som studeres. Samtidig var den eksterne 
konsistensen (Grønmo, 2004) god, siden datene fremstår som rimelige sett opp mot den 
teoretiske konteksten til studien. 
 Oppsummering 4.6.3
I dette kapitlet har vi redegjort for vår ontologiske forankring innen konstruktivismen og sagt 
noe om hvilken betydning det har for oss som forskere i denne sammenhengen. Vi har 
presentert og begrunnet hvorfor vi bruker casestudie som forskningsdesign, redegjort for 
intervju som datainnsamlingsmetode og forskerens rolle i dette, presentert datagrunnlaget og 
informantene våre. Vi har også forklart analyseprosessen og belyst utfordringer ved 
kvalitative metoder generelt og casestudier spesielt når det er snakk datakvalitet ved å se på 
validitet og reliabilitet.   
52 
 
5 Data og analyse 
I dette kapitlet presenterer vi empiriske funn. Underkapitlene er tematisk strukturert etter 
forskningsspørsmålene. Til slutt i hvert underkapittel, oppsummerer vi hovedfunnene i form 
av en tabell. 
5.1 Delt visjon 
 Uttalt visjon 5.1.1
To av skolene har en uttalt visjon, mens en av skolene ikke har det. Alva forteller at de har en 
visjon som handler om
7
 at elevene skal utvikle ferdigheter for fremtiden. Birgitte forteller at 
skolens visjon handler om at skolen er og skal være i bevegelse. Claus forteller at skolen ikke 
har noen visjon. Det eneste han kan si at det er noe symbolikk i, er skolens logo.  
Ja, vi har ikke noe visjon, men altså skolesektoren i kommunen har hatt visjoner som 
vi har hengt oss på. (Claus) 
Claus forteller at de ønsket ikke å ha en egen visjon ved siden av den kommunale. Han husker 
ikke helt hva den handlet om, men tror det var «noe med at like barn lærer best». Det kan 
derfor tyde på at kommunens visjon ikke fikk stor betydning for arbeidet ved skolen. Claus 
tror dessuten nå at denne visjonen er fjernet.  
Alva forteller at de har hatt den samme visjonen siden skolen ble bygget i 2003, og at den 
fortsatt gjelder. Hun forteller at da de skulle utvikle en visjon for skolen, hadde de en prosess 
med drøftinger i hele personalet. Da var det også lærerstudenter til stede, og en av dem hadde 
et forslag til visjon som ble valgt fremfor flere andre forslag. I starten hadde den muligens en 
litt annen betydning enn den har nå, og innholdet har endret seg etter hvert som personalet har 
jobbet med den, forteller hun. Det tyder derfor på at den har en betydning gjennom det 
pågående arbeidet ved skolen. Visjonens ordlyd tyder på at den strekker seg på tvers av 
faggrensene, ved å fokusere på elevenes ferdigheter. I sitatet forklarer Alva hvordan den 
trekkes inn i arbeidet på skolen: 
                                                 
7
 Vi gjengir ikke skolenes visjoner ordrett. Visjonenes innhold beskrives generelt gjennom hva de handler om. 
53 
 
Og innen der nå, i de siste årene, har lagt inn nettmobbing, psyksisk helse, forskjellig 
sunnhet. Vi har inn valg, at hvordan du velger. Altså jeg mener velger for deg selv. At elevene 
skal ta de riktige valgene for seg selv. (Alva) 
De har også brukt den som grunnlag for ulike typer temabasert undervisning. Selv om 
visjonen brukes i planleggingen av ulike prosjekter, er Alva usikker på hvor mye den brukes i 
det pågående arbeidet ute blant lærerne. Alva erkjenner at de kunne ha vært tydeligere i 
bruken av visjonen, men den har likevel en viss relevans for arbeidet ved skolen: 
Vi kan helt sikkert være tydeligere. Altså, vi kan jo helt sikkert…Vi bruker den, men vi 
bruker den ikke på hvert personalmøte. Men vi bruker den jo mye – men: «Står vi inne for 
det?» sier vi. «Står vi inne for den enda?». Ja, så går vi noen runder, og så…(Alva) 
Birgitte derimot, forteller at hun syntes skolens visjon var håpløs da hun kom dit som rektor. 
«Da syntes jeg litt sånn at tja…», forteller hun. Den ble i sin tid formulert av en kjent 
idrettsutøver med tilknytning til skolen. Etter å ha utdypet hva hun legger i visjonens innhold, 
avslutter hun med å si at «visjoner er visjoner». Sitatet under kan være illustrerende for 
hvilken betydning Birgitte legger i skolens visjon: 
Kan godt være at jeg sier det, men kan ikke si at visjonen/uttrykket betyr noe. Det er 
mest i festtaler, for å si det rett ut. Det er mest når jeg ønsker folk velkommen som 
førstegangselever på skolen. Jeg tar den opp i forbindelse med strategiske planer. Jeg bruker 
det som et ord innimellom når jeg vil noe, men jeg lander det ikke i visjonen. Jeg lander det i 
behovet for endring som skolen trenger mer konkret. (Birgitte) 
Likevel har skolen beholdt den samme visjonen. Den har ikke vært gjenstand for drøfting og 
forandring. På spørsmål om det er noen motstand mot visjonen, svarer hun at: 
Nei, det tror jeg ikke, nå er det jo altså… Jeg diskuterer ikke det. Hvis jeg skal ta opp 
en visjon til diskusjon, så er det jo fordi vi skal tenke på å endre den. Utover det, så er det noe 
du forholder deg til. Det er skolens visjon, og den formidler jeg bare. Og da er det ikke noen 
som stiller spørsmålstegn ved skolens visjon, nei. (Birgitte) 
Et sentralt funn i denne undersøkelsen er derfor at ingen av de tre skolenes uttalte visjoner har 
stor betydning for skolenes utviklingsarbeid. Claus har ingen uttalt visjon i det hele tatt, mens 
hos Alva og Birgitte har de henholdsvis begrenset eller liten betydning. 
Et fellestrekk fra intervjuene er at de tre rektorene trekker frem gode tillitsforhold i 
personalene. Den følgende uttalelsen fra Claus er en illustrasjon på det: 
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Hvis vi skal tro på arbeidsmiljøundersøkelsen, så er det bra arbeidsmiljø. Besøkende 
som har vært innom og skulle jobbe sammen med noen lærere, påstår at det er veldig høyt 
under taket […], og at lærerne er flinke til å, det er legitimt å spørre om hjelp, det er lett å få 
hjelp og de prater mye sammen. (Claus) 
Birgitte trekker frem at det er et inkluderende miljø på skolen. Hun tror at folk føler seg godt 
ivaretatt når de kommer til skolen, og ser det som et positivt trekk at praksisstudenter og 
vikarer gjerne ønsker å fortsette å være ved skolen. Hun føler også at ledelsen har god 
legitimitet.  
Alva trekker frem at det er en god stemning ved skolen, noe som har vedvart en god stund. 
Hun fremhever at personalet får respekt for hverandre gjennom erfaringsdelingspraksisen de 
har ved skolen. På den annen side sier hun at en slik trygghet i personalet ikke kommer av seg 
selv. Som rektor ser hun betydning av å jobbe med dette kontinuerlig: 
Men vi har hatt personalseminar hvor vi har hatt fokus på voksenmiljø opp gjennom 
tidene her, så har vi jo hatt det fordi at det har vært nødvendig å kunne være ærlige overfor 
hverandre og sånn. (Alva) 
Det samme fremheves av Claus. Som rektor har han forsøkt å legge til rette for at personalet 
ved skolen har gjort forskjellige sosiale aktiviteter som ikke har med fag å gjøre.  
Birgittes skole har også ansvaret for en spesialklasse som holder til i et separat skolebygg. 
Hun trekker frem noen utfordringer knyttet til dette, som har med tillit og samarbeid i 
personalet å gjøre: 
Altså oppstår…ja det oppstår noen miljøer som kanskje ikke, som ikke er noe negative 
for så vidt. Men det blir sånne subkulturer som ikke hører hjemme i skolen. Det er vanskelig å 
få dette til å henge sammen med hovedskolen. (Birgitte) 
Birgitte har akkurat ansatt en ny inspektør, som får ansvaret for lederskapet av denne delen av 
skolen. Hun er spent på hvordan den nye inspektøren tar denne utfordringen.  
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Tabell 5.1: Oppsummering av funnene i kapittel 5.1.1 Uttalt visjon 
 Alva Birgitte Claus 
Uttalt visjon 
Uttalt visjon Ja 
Handler om: At elevene skal utvikle 
ferdigheter for fremtiden 
Har en viss relevans. Brukes mest i 
forbindelse med større prosjekter 
Ja 
Handler om: At skolen skal være i 
bevegelse 
Har liten relevans. Brukes mest i 
festtaler 
Nei 
Hang seg i sin tid på kommunens 
visjon. Fikk liten relevans for 
skolens arbeid 
Tillitsforhold Gode Gode 
Noen utfordringer med en del av skolen 
som holder til i et separat bygg 
Gode 
 
 Organisasjonens etos. Hva, hvorfor, hvordan og hvem? 5.1.2
Som vi så i forrige underkapittel, legger ikke Birgitte særlig vekt på den uttalte visjonens 
betydning i skolens utviklingsarbeid. Som hun sier, lander hun ikke behovet for sine 
strategiske planer i skolens visjon. Det som derimot har vært styrende for skolens 
utviklingsarbeid den siste tiden, har sin bakgrunn i sviktende resultater ved skriftlig eksamen i 
norsk for noen år tilbake. Birgitte forteller at hun ble forskrekket over resultatene, og tenkte at 
noe virkelig måtte gjøres. Dette var også motivet for at skolen ble med i UiU. Gjennom 
intervjuet, kommer det frem at utviklingen ved skolen i stor grad styres av behovet for synlige 
resultater i et målstyrt system. Dette synes å bestemme retningen i skolens utvikling i langt 
sterkere grad enn skolens uttalte visjon. 
Men vi har, og jeg har valgt å gjøre det på følgende måte: at vi skulle da konsentrere 
oss om skriving som grunnleggende ferdighet, skriving i alle fag, som er kjempeforenlig med 
det formålet, altså det målet jeg ønsker å nå som skoleleder. Hvis jeg skal måles på noe i det 
målstyrte systemet, så er det eksamenskarakterene i norsk skriftlig. Og det er ikke noe hokus-
pokus, eller gjort i en håndvending, så da tenker jeg at vi må skrive i alle fag. Og det har 
gjort at det har vært lett å selge inn i personalet. (Birgitte) 
Birgitte legger vekt på at skoleetaten i bykommunen er veldig sterk, og fra sitatet ser vi at 
valgene hun tar som skoleleder forankres i behovet for resultater. Birgitte forteller også at 
personalet ved skolen har stor grad av eierskap til skolens resultater, og at skolen derfor har 
kommet langt på veldig kort tid. 
I forrige underkapittel så vi at Claus’ skole ikke har en uttalt visjon. Men gjennom intervjuet 
med Claus, kommer det frem at utviklingen styres sterkt av skolens utviklingsplan. Skolens 
utviklingsplan utarbeides for et halvt år frem i tid. 
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Ja, vi har en utviklingsplan, så lærerne ser den, det er jo ledelsens ansvar å holde i 
den, så lærerne forholder seg, de ser en utviklingsplan. Og det tror jeg er viktig altså. Ellers 
hadde det ikke funket. (Claus) 
Innholdet i denne utviklingsplanen får betydning for skolens utvikling, i blant annet UiU. 
Claus forteller at lærerne tar utgangpunkt i utviklingsplanen og den praksisen de allerede har, 
og prøver ut forskjellige strategier ut fra dette. Det som virker bygger de videre på, og baker 
det inn i de lokale fagplanene i tillegg. Han forteller at de forsøker å holde det matnyttig 
fokusert inn mot jobben med elevene. Det er ledergruppen som bestemmer fokus og fremdrift 
i utviklingsplanen. Claus og hans lederteam samler altså alle utviklingsarbeider i den ene 
utviklingsplanen, slik at de på den måten legger til rette for at alle jobber mot et felles mål. 
Hos Alva ser grunnlaget for skoleutviklingen ut til å stamme fra tiden da skolen ble etablert. 
Den tidligere rektoren ble ansatt et halvt år før bygging for å planlegge skolen, og hadde 
mange idéer om hvordan det skulle være. Alva forteller at skolen var tidlig ute med 
aldersblandet undervisning, IKT-bruk, og har hele tiden søkt seg inn i ulike 
utviklingsprosjekter. 
Det var masse sånne forsøk, vet du. Masse prøving og feiling. Masse forskjellig. (Alva) 
Skolen har en utprøvende tilnærming til utviklingearbeidet. Det er et ønske om stadig 
forandring, og de søker stadig nye utviklingsmuligheter gjennom ulike prosjekter. Alva 
forteller hvordan lærerne gjerne vil prøve noe nytt, selv når hun selv ønsker å roe litt ned. Det 
virker som personalet opplever at å være med på nye ting, og gjerne flere ting på en gang, er 
det som både gir dem fokus i arbeidet og at det er noe som skaper entusiasme.  
Så jeg vil si at fremdeles så er det på en måte et personale som griper idéen om å ha 
idéer. […]. Stort sett så er det engasjerte lærere som: «Ja, dette her prøver vi», ikke sant. 
(Alva) 
Vi må ha utfordringer, lærerne kommer selv med forslag. Nå har jeg begynt å bli litt 
lei av alle disse her, litt sånne prosjekter og søknader. Jeg tenkte det er så mye arbeid. Men 
da kommer lærerne: «kan ikke vi søke det i år også, da?» (Alva) 
De tre rektorene har altså tre ulike tilnærmingsmåter til utviklingsarbeidet på sine skoler, og 
de begrunner det også på ulike måter. Likevel er det et gjennomgående og overordnet funn i 
denne undersøkelsen, at alle de tre rektorene forankrer sin tilnærming til skoleutvikling i et 
ønske om å øke elevenes læring og trivsel. 
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Claus forklarer at det er han og ledelsen som står for utformingen av skolens utviklingsplan. 
Claus mener det bestemt er ledelsens oppgave å gjøre den utvelgelsen, og at lærerne kun skal 
se én utviklingsplan ellers så fungerer det ikke, hevder han. Gjennom utviklingsplanen og 
introduksjon til utviklingsarbeidet, som har en fastsatt tid hver uke, blir lærerne gjort kjent 
med dette.  
Utviklingsarbeidet foregår timeplanfestet på tirsdager, der elevene sendes hjem ved lunsjtider 
og der ulike former for utviklingsarbeid nedfelt i utviklingsplanen står på agendaen etter lunsj. 
Denne fellestiden er regulert av ledelsen.   
Vi har alltid en plan for hva vi skal drive med i fellestid et halvt år, nesten et halvt år 
frem i tiden i alle fall. Det er ikke noe vits i å følge den hvis lærerne er på et annet sted når vi 
kommer i februar, og da er det kanskje, kommer vi i begynnelsen av mai så er det eksamen 
plutselig som tar fokus og da er det ikke noe poeng å kjøre det tiltaket vi hadde tenkt. Så det å 
kunne justere seg underveis ut ifra hvor lærerne er, det er viktig. Å kjøre noen prosesser hvis 
de, fokuset deres er et helt annet sted, så blir det dårlige prosesser og dårlige resultat. Da får 
man heller bruke litt mer tid. Og det har vært en læringskurve for meg å bruke tid, er nok litt 
utålmodig. (Claus) 
Av sitatet ser vi at Claus også er åpen for å justere kursen underveis, gjennom å kjenne 
lærerne på pulsen. På den måten får lærerne også påvirkningskraft på skolens utviklingsplan. 
Han låser seg ikke til den, og har i så måte en utpreget pragmatisk tilnærming til 
utviklingsarbeidet. 
For å bestemme retningen i utviklingsarbeidet, forteller Birgitte at hun har involvert noen 
lærere fra ulike fag, som har vært med i en arbeidsgruppe: 
Og det har vært fokus, eller det har vært drevet av et en gruppe lærere som 
representerer de ulike fagene. Og jeg, men meg da, jeg har vært med hele tiden. Men det har 
vært veldig lærerstyrt. (Birgitte)  
Samtidig ser vi at Birgitte er sterkt involvert. Hun har vært med hele tiden. For å introdusere 
utviklingsarbeidet, forteller hun at hun har en strategi med å begynne i det små for ikke å 
møte motstand:  
Og hvis jeg vet det er kontroversielle ting, så kan jeg begynne å lufte det ganske lenge 
i forkant, sånn at folk venner seg til tanken, og motstanden minsker. (Birgitte) 
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Ja, altså jeg tror mye mer på overtalelse enn å slå med knyttnever, og jeg tenker at det 
du klarer å så inn, altså jeg er veldig opptatt av å så frø tidlig, og at jeg ikke, ikke sant, å ha 
en litt langsiktig plan. (Birgitte) 
Alva forteller på sin side om en kultur, der det er vanlig at lærerne kommer med forslag om 
nye ting som de vil prøve ut.  
Så det er jo veldig, det er derfor jeg hele tiden har vært sånn at vi prøver å søke 
prosjekter, ikke sant. Sånn som vi søkte jo som Universitetetsskole, da, første runde. Vi har 
hele tiden hatt naturlige skolesekken, ikke sant. Vi er lektorskole, lektor2.(Alva) 
Hun forteller også hvordan både MBU, plangruppen og lærerne kan komme med forslag til 
utviklingsområder. Alvas personale jobber fremdeles opp mot tanken om stadig vekk å prøve 
ut nye prosjekter og arbeidsmåter, men denne måten å jobbe på er ikke foreskrevet av rektor. 
Alva forteller at personalet har mange meninger selv, og hun fremhever at de ikke her 
føyelige. Det hender hun møter litt motstand i utviklingsarbeidet, men hun er veldig åpen for 
endringer. I sitatet under forklarer hun hvordan hun svarer på motforestillinger: 
Jeg tror jeg ville svart: «Ja, men har du noen forslag om noe nytt?» (Alva) 
Tabell 5.2: Oppsummering av funnene i kapittel 5.1.2 Organisasjonens etos 
 Alva Birgitte Claus 
Organisasjonens etos 
Hva 
 
Eksperimentelt 
Søker stadig mot nye 
utviklingsmuligheter 
Målstyrt 
Begrunner utviklingsarbeid ut fra behov for å 
oppnå mål som skolen blir målt på i 
kommunen 
Pragmatisk 
Utviklingsarbeidet holder stø kurs 
opp mot skolens utviklingsplan 
Hvorfor: 
 
Øke elevenes læring og trivsel 
Behov for utfordringer og å prøve nye 
ting 
Øke elevenes læring og trivsel 
Behov for å score høyt på tester 
Øke elevenes læring og trivsel 
Behov for å holde det tett opp mot 
den praksisen de allerede har 
Hvordan: 
 
Rektor åpen for motforestillinger.  
Bred involvering 
Rektor bestemte fokus i utviklingsarbeidet 
basert på eksamensresultater. En arbeidsgruppe 
med lærere involvert underveis. 
Sår frø tidlig for å minske motstand 
Justerer underveis 
Hvem: Hele personalet kommer med forslag Rektor bestemmer retningen Ledelsen lager utviklingsplanen 
 Oppsummering «Delt visjon» 5.1.3
Et hovedfunn er at ingen av skolene har en uttalt visjon som har stor betydning for 
utviklingsarbeidet. En av rektorene har ingen uttalt visjon i det hele tatt, mens de to andre har 
uttalte visjoner som kun har begrenset eller liten betydning. Det er derimot et gjennomgående 
fellestrekk at alle de tre rektorene forteller om gode tillitsforhold ved sine skoler. En av 
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rektorene er dog bekymret for at det skal oppstå det hun kaller en subkultur ved en del av 
skolen, men hun håper at ansettelsen av en ny inspektør vil kunne avhjelpe denne 
utfordringen. 
Et annet sentralt funn er at alle de tre rektorene styrer utviklingsarbeidet etter et sett med 
kjerneverdier som kan karakteriseres som organisasjonenes etos. Gjennom funnene vi gjorde 
har vi valgt å karakterisere dem som et eksperimentelt, et målstyrt og et pragmatisk etos. 
Felles for alle de tre rektorene, er at de begrunner valgene sine ut fra et ønske om å øke 
elevenes læring og trivsel. Det som derimot skiller de tre rektorene fra hverandre, er måten de 
går frem på når de skal bestemme skolens retning, og hvem som er involvert i prosessen. En 
rektor har en bred involvering med hele personalet, og er åpen for motforestillinger. En annen 
rektor involverer en liten arbeidsgruppe med lærere, og sår frø tidlig for å minske motstand. 
Likevel bestemmes mye av rektor selv. Hos den tredje er det ledelsen som tar beslutningene, 
men justerer underveis. 
5.2 Kollektiv kunnskapsutvikling 
 Utvikling av samarbeidskulturer 5.2.1
Alle de tre rektorene i denne studien forteller at det er gode samarbeidskulturer ved sine 
skoler. I dette underkapitlet skal vi gå nærmere inn i svarene til hver av rektorene, og se på 
hvilke faktorer de trekker frem som viktige for å kunne utvikle gode samarbeidskulturer. Vi 
vil da se noen fellestrekk mellom svarene som rektorene gir, men også nyanseforskjeller. 
Alva trekker frem rekrutteringsprosessen ved skolens oppstart som et viktig utgangspunkt 
med tanke på skolens samarbeidskultur. 
Så de lærerne som søkte hit var ganske endringsvillige, da, for å si det sånn. Vi visste 
jo da, og vi tok det også veldig på intervjuene, at man måtte forplikte seg til å være sånn og 
sånn, ikke sant. (Alva) 
Hun trekker derfor frem at skolen hadde et gunstig utgangspunkt med tanke på endringsvillige 
lærere, og at de derfor hele tiden har hatt lærere som har vært over snittet åpne for å sette i 
gang nye ting, og prøve ut nye metoder.  
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Birgitte forteller på sin side at skolen har vært gjennom en endring når det gjelder 
samarbeidskultur. Selv om hun trekker frem at skolen alltid har hatt veldig gode og solide 
lærerkrefter, forklarer hun at de har jobbet litt privatpraktiserende og for seg selv. Nå har 
skolen fått en helt ny kollegasammensetting, med mange unge mennesker. Birgitte ser på 
dette som en mulighet til å bygge opp noe nytt. Rekruttering blir derfor også trukket frem som 
sentralt i byggingen av samarbeidskultur ved skolen. 
Claus forteller også om en skole som har endret seg. I likhet med Birgitte, trekker han også 
frem rekruttering av nye lærere med tanke på endring i samarbeidskultur: 
Vi har vært gjennom et generasjonsskifte sånn sett. For det var nok et veldig satt miljø 
her for en del år siden, syv-åtte år siden. Så…men da var det mye utskifting. (Claus) 
Viktigheten av rekruttering av nye lærere ser derfor ut til å være et fellestrekk ved alle de tre 
rektorene når det gjelder bygging av samarbeidskultur ved skolene.  
En annen faktor som alle de tre rektorene nevner i forbindelse med å skape 
samarbeidskulturer, handler om å involvere hele personalet i å analysere skolens resultater. 
Claus nevner at lærerne har vært involvert i å analysere skolens resultater gjennom 
Ståstedsanalysen
8
. Han fremhever at skolen er en offentlig virksomhet som det finnes veldig 
mye tall om. Derfor bruker de tall og data, og ser hvor de har størst forbedringspotensial. Så 
tar de fatt i det og gjør utviklingsarbeid, prøver ut ting, involverer lærerne, og tar vare på det 
som virker. Det har gjort at skolen har vært relativt samkjørte i hva de har trengt å utvikle, og 
det synes han er fint. Selv om skolen har drevet med skolebasert kompetanseutvikling i 
mange år, har satsingen UiU for ham bidratt til å skape en systematikk i skolens 
analysearbeid, gjennom de verktøyene som de har lært å bruke. 
Birgitte sier at de også jobber mye med tall og data i utviklingsarbeidet sitt. Hun forklarer at 
det var noe de begynte med etter at de fikk nasjonale prøver. Denne måten å jobbe på har 
utfordret samarbeidskulturen på skolen deres: 
Altså, lære oss til å analysere resultatene våre, og iverksette tiltak som virker. Og de 
tiltakene som virker, kan av og til da være at vi må virkelig opp i håndstående når det gjelder 
                                                 
8
 Ståstedsanalysen: Et analyseverktøy fra Utdanningsdirektoratet for kvalitetsvurdering og skoleutvikling . 
Formålet er å involvere personalet i analysearbeidet for å skape felles refleksjon over skolens praksis og hvilke 
områder skolen vil prioritere i utviklingsarbeidet. http://www.udir.no/Utvikling/Verktoy-for-
skoleutviklinganalyser/Stastedsanalyse-for-skoler/  
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profesjonelle læringsfellesskap – samarbeidsmåter, og får til endring i kulturen, ikke sant. 
(Birgitte) 
I denne undersøkelsen gir Birgitte flere steder uttrykk for at hun er opptatt av skolens 
resultater. De overraskende svake resultatene på skriftlig eksamen i norsk var noe av 
bakgrunnen til at skolen valgte skriving som grunnleggende ferdighet som satsingsområde i 
UiU. Hun trekker også frem at hun er rektor i et målstyrt system: 
Hvis jeg skal måles på noe i det målstyrte systemet, så er det eksamenskarakterene i 
norsk skriftlig. Og det er ikke noe hokus-pokus, eller gjort i en håndvending […]. (Birgitte) 
Dette har også ført til at det har vært litt ulik oppfatning av hva satsingen UiU skulle bidra 
med, mellom på den ene side UH-sektoren og på den annen side rektor og skoleeier. Birgitte 
forteller at hun hadde håpet at satsingen skulle gi skolen tips om hvordan de kunne få til 
skriving i alle fag, direkte inn i personalgruppen. Men i stedet opplever hun det som at denne 
satsingen har hatt fokus på strategier for skoleutvikling, og strategier for kollektiv læring, som 
for eksempel aksjonslæring. I tillegg trekker hun frem at skolen ligger i et ganske krevende 
område, hvor foreldre raskt tar kontakt med skolen eller direkte med skoleeier hvis de er 
misfornøyd med resultatene. Hun sier at lærerne på skolen har stor grad av eierskap til skolens 
resultater, som gjør at de har kommet langt på kort tid når det gjelder kollektiv utvikling av 
skolens satsingsområde.  
Alva trekker også frem at skolen har brukt resultater fra nasjonale prøver og 
elevundersøkelsen i utviklingsarbeidet. Men i motsetning til Birgitte er hun ikke like opptatt 
av resultatene. Hun forklarer at både hun som rektor, og sjefene i kommunen, var opptatt av 
tall i begynnelsen, men at dette nok var «litt sånn misforståelser». Hun forklarer at hun er mye 
mer opptatt av hva de gjør med det, og at de skal utvikle seg ved hjelp av ulike metoder som 
skolen lærer i satsingen. Aksjonslæring og timeforskning er eksempler på slike metoder, som 
Alva trekker frem andre steder i intervjuet. 
En tredje faktor som alle de tre rektorene også nevner med tanke på å bygge gode 
samarbeidskulturer, er fokus i arbeidet.  
Nei, noe av kunsten er å, også oppi dette her, det er å prioritere, å holde fokus på noen 
få områder som en vil bli god på, og så klare å skrelle vekk det andre som noen mener at vi 
bør jobbe med. (Johannes) 
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Birgitte sier det samme, og forklarer at hun synes det er viktig å dypdykke i enkelte områder 
som skolen trenger å videreutvikle. Alva snakker om å jobbe målrettet og systematisk. 
Til sist blir tid trukket frem som en viktig faktor av alle de tre rektorene, med tanke på å skape 
gode samarbeidskulturer og legge til rette for kollektiv kompetanseutvikling.  
Men når det gjelder sånne typer samarbeid, så tenker jeg det er en motstandsfaktor du 
kan unngå. Hvis du er en klok skoleleder, så kan du legge til rette for at folk kan jobbe med de 
prosjektene som du iverksetter. (Birgitte)  
Som vi ser av sitatet, legger Birgitte vekt på at det skal legges til rette for at lærerne skal 
kunne jobbe med tiltak som blir iverksatt. Dette har ført til at hun ikke har så mange 
diskusjoner med lærerne med tanke på tid til å gjennomføre utviklingsarbeid. Johannes og 
Alva trekker også frem at de har satt av fellestid til å jobbe med felles utviklingsprosjekter. 
Alva har satt av faste tidspunkt til å jobbe med utviklingsområder innenfor UiU-satsingen, 
både i plangruppen og på personalmøtene. Johannes har også satt av faste dager når lærerne 
har fellestid til å planlegge temaer som skal prøves ut i klasserommene. 
Tabell 5.3: Oppsummering av funnene i kapittel 5.2.1 Utvikling av samarbeidskulturer 
 Alva Birgitte Claus 
Utvikling av samarbeidskulturer 
Rekruttering Gunstig utgangspunkt: 
Endringsvillige lærere. Forpliktelse 
gjennom intervjuer i skolens oppstart 
Endringsprosess. Tidligere 
privatpraktiserende. Ny 
kollegasammensetting 
Endringsprosess. Et satt 
lærermiljø er skiftet ut med nye 
lærere 
Bruk av 
data/analyse 
Bruker tall og data. 
Formål: metoder for forbedring og 
utvikling 
Bruker mye tall og data etter nasjonale 
prøver kom. Har bidratt til å utfordre og 
endre samarbeidskulturen. 
Formål: måloppnåelse 
Bruker systematisk tall og data for 
å kartlegge forbedringspotensial. 
Lærerne involvert gjennom 
Ståstedsanalysen. 
Formål: utprøving av tiltak 
Fokus  Målretta og systematisk Dypdykker i enkelte områder Prioriterer og holder fokus på 
noen få områder. Skreller vekk det 
andre 
Tid Avsatt faste tider til UiU-satsingen Legger til rette for at lærerne kan jobbe med 
de prosjektene hun igangsetter. Lite 
diskusjoner om tid 
Faste dager for å planlegge temaer 
til utprøving 
 Metoder for kollektiv kunnskapsutvikling 5.2.2
Alle de tre rektorene er opptatt av å drive kompetanseutvikling ved sine skoler. I svarene de 
har gitt i denne undersøkelsen, ser vi mange fellestrekk med tanke på hvilke metoder skolene 
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bruker. I dette underkapitlet skal vi se nærmere på disse fellestrekkene, men også trekke frem 
viktige nyanseforskjeller mellom de tre rektorene.  
For det første blir kurs og videreutdanning trukket frem som et kompetanseutviklingstiltak av 
alle de tre rektorene. Alva forsøker å spre det jevnt utover i personalet, og er opptatt av å få til 
erfaringsdeling i etterkant. Men det er ikke alltid hun får til, siden det tar mye tid. Birgitte sier 
hun har en drøm om å kunne sende alle lærerne sine på kurs, gjennom å arrangere hele 
fagpåfyllsdager for lærerne i norsk, matematikk, engelsk og kanskje noen andre fag også. Hun 
er i tvil om hvordan hun skal kunne få organisert det, så hun uttrykker det som at det er en 
drøm hun har.  
I forbindelse med at skolen gjennom et spesielt samarbeid med en institusjon i UH- sektoren 
deltok i utviklingsarbeid innen matematikk, forklarer Alva at fire av mattelærerne ved hennes 
skole har fått mye kursing ved denne institusjonen. I den forbindelse har disse lærerne fått i 
oppdrag å stå for mye av kompetanseutviklingen av matematikk innad på skolen, noe som 
også har spredt seg til naturfag. De samme lærerne driver selv kurs på de andre skolene i 
kommunen, og har til og med fått kursoppdrag på UH-institusjonen. Alva uttrykker i den 
forbindelse en viss bekymring over å miste dem som mattelærere, siden de selv har blitt 
lærerutdannere. På samme vis forteller Birgitte at skolen har ansatt lærerspesialister innen 
matematikk. De blir sendt mye på kurs, og har fått ansvaret for faglig påfyll til de andre 
mattelærerne i skolens område. 
For det andre trekker alle de tre rektorene frem bruk av eksterne krefter for å drive kollektiv 
kompetanseutvikling. Men det er kun i forbindelse med satsingen UiU at de trekker dette 
frem. Alva er fornøyd med de ressursene skolen får i forbindelse med UiU-satsingen. Alva 
trekker i tillegg til dette frem at de har fått eksterne ressurser i et nært partnerskap med en 
UH-institusjon. Dette har gjort at de har hatt veldig god utvikling på regning. De eksterne 
ressursene har skapt inspirasjon og motivasjon som har spredt seg til hele 
matematikkseksjonen ved skolen. Grunnen til at de ikke bruker eksterne ressurser ellers, er at 
det koster ofte veldig mye penger, forklarer hun. 
Birgitte synes det har vært en gave, med tanke på alle de eksterne ressursene de har fått 
tilgang til i UiU-satsingen. Men på den annen side har hun også opplevd noen frustrasjoner 
knyttet til det. Hun forklarer at det har vært divergerende oppfatninger mellom det UH har 
hatt fokus på, og de forventningene hun hadde til hva de skulle bidra med. Hun hadde sett for 
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seg at UH skulle bidra direkte inn i personalgruppa, med hvordan de kunne forbedre skriving i 
alle fag, og ikke at de skulle inn med ulike skoleutviklingsverktøy på skoleledernivå. På dette 
området har Claus en annen oppfatning. Som rektor synes han det er viktig å prøve å bruke de 
verktøyene og teoribakgrunnene som blir lagt frem i forbindelse med UiU. Han er fornøyd 
med at de eksterne ressursene har vært flinke til å presse dem på tiltak og fremdrift, at de ikke 
har laget noe konkret for dem, men at de har måttet gjøre det selv: 
Men de har vært veldig flinke på en sånn, ja, coachende tilnærming og klart å dytte på 
oss og presse oss. Det har vært nyttig. (Claus) 
Alt i alt synes han det har vært bedre enn forventet, og han har ikke opplevd noe 
problematikk, motsetninger eller konflikter slik Birgitte beskriver. 
Erfaringsdeling og best practice er en tredje metode som alle de tre rektorene trekker frem når 
det gjelder kollektiv kompetanseutvikling. Alva trekker frem erfaringsdeling som en metode 
som er viktig for skolen, og som de forsøker å få til mye av. Skolens fysiske utforming gjør at 
lærerne er vant med å jobbe mye sammen. Men den erfaringsdelingen som skjer gjennom 
dette samarbeidet, er ikke etter et spesielt system, forklarer hun. De forsøker å få til mer 
systematisk erfaringsdeling på fellesmøtene, spesielt etter at noen har vært på kurs, men dette 
tar mye tid. Alva forsøker å la dette gå på rundgang i personalet. Men hun er også strategisk, 
og forsøker å velge noen som har litt standing i personalet.  
Birgitte forteller også at hun forsøker å få til mye erfaringsdeling, men føler at de ikke gjør 
det nok. I likhet med Alva, er Birgitte opptatt av å trekke frem folk. Hun forklarer det slik: 
Der de kan vise best practice. Altså, få dem fram på gulvet, la oss applaudere det de er 
opptatt av. Altså vise at vi er gode. Det skaper en følelse av at vi er på vinnerlaget på en 
måte. (Birgitte) 
Claus har satt erfaringsdelingen i personalet inn i et tydelig system. Han forklarer at 
personalet deler tanker og erfaringer i flere faser av utviklingsarbeidet. Etter en 
planleggingsfase må personalet tilbake igjen i fellesskap og presentere tankene sine om 
hvordan de har tenkt å gjennomføre tiltaket ved rekkefremlegg. Deretter går lærerne ut og 
prøver ut tiltaket, for så å komme tilbake å fortelle om erfaringene sine. Så plukker personalet 
ut det som har vært bra. Claus sier han merker utviklingen ved at lærerne bruker begreper som 
ikke har vært så innarbeidet tidligere, og at lærerne legger inn elementer når de planlegger 
som er basert på tidligere erfaringer. 
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Bruk av nettverk er en fjerde metode for kollektiv kompetanseutvikling, men som kun to av 
rektorene benytter seg av i særlig grad. Alva forteller at de innad i kommunen har lærende 
nettverk på mange nivåer, både på rektornivå, mellom barne- og ungdomstrinnene, og i 
faggrupper. Formålet er å lære om hverandres metoder og satsinger, og hvordan de jobber 
dette frem på skolene. I disse nettverkene jobber de systematisk, noe sitatet under illustrerer: 
Og da kjører vi metoder for lærende nettverk, med veldig styrt klokke, tidtaking, 
rekkefremlegg, og så videre. Vi gjør det etter den metoden, da, som vi har lært om lærende 
nettverk. (Alva) 
Birgitte trekker frem nettverksjobbing i forbindelse med matematikksatsingen i skoleområdet, 
hvor hennes skole har hatt ansvaret for det faglige påfyllet til mattelærerne i området. Claus, 
derimot, forklarer at de jobber sammen i nettverk først og fremst på ledernivå. Årsaken til det 
er geografisk. Det er de store avstandene mellom skolene i kommunen som gjør det praktisk 
vanskelig å få til.  
Å legge til rette for prøving og feiling, er en femte tilnærming til kollektiv 
kompetanseutvikling som vi har funnet i denne undersøkelsen. Claus er spesielt opptatt av at 
ledelsen skal legge forholdene til rette for at alle lærerne skal prøve ut nye strategier. Skal det 
skje noe, må det skje i fellesskap, sier han. Han forteller også at han passer på å ikke låse seg 
til resultater og mål som han har satt seg som utgangspunkt. Etter utprøving, har de 
evalueringer hvor alle må si hva de har prøvd ut, hvordan det har gått, og hva resultatet har 
vært. Det som virker bygger de videre på, og får det inn i lokale fagplaner. For å skape varige 
endringer, må det prøves ut først, forteller han.  
Alva trekker også frem prøving og feiling som en kilde til utvikling. I forbindelse med UiU-
satsingen, har skolen jobbet med aksjonslæringsmetoden. Men til forskjell fra Claus mener 
hun det er veldig viktig å prøve ut med en liten gruppe lærere først. Alva forteller at hun først 
har introdusert dette for skolens plangruppe, før hun går ut med det til hele forsamlingen. 
Likevel fremhever Alva at hun har et personale som hun sier «griper ideen om å ha ideer»: 
Stort sett så er det engasjerte lærere som: «Ja, dette her prøver vi», ikke sant. (Alva) 
Det er noe av årsaken til at skolen er involvert i mange prosjekter, fordi lærerne selv ønsker å 
søke på dem. «Lærerne gløder», forteller hun. Men for henne er det både på godt og vondt, 
for det innebærer også en hel del arbeid med å følge opp slike prosjekter. 
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Som en kontrast til de to andre rektorene, fant vi ikke en tilsvarende positiv holdning til 
prøving og feiling hos Birgitte. Aksjonslæring, som det ble fokusert på i UiU-satsingen, har 
hun et lunkent forhold til. I lys av at skolen ligger i det hun beskriver som et krevende område 
med tanke på krav fra foreldre, trekker hun frem at hun er nødt til å sikre at alle lærerne 
jobber med det samme, og at alle har fulgt samme strategi. I den forbindelse er hun opptatt av 
at karaktervurderingen skal være kvalitetssikret fra hennes side, og hun har en samtale med 
alle lærerne i forkant av standpunktkarakterene for høre hva de har tenkt. 
Skolevandring er en sjette tilnærming til kunnskapsutvikling vi har funnet i denne 
undersøkelsen. Alle rektorene forteller at de holder på med skolevandring. Birgitte har drevet 
mye med det. Lærerne blir observert på bakgrunn av områder de selv ønsker å utvikle seg på, 
og observasjonene fra skolevandringen blir tatt opp i den årlige medarbeidersamtalen i 
etterkant. Alva forteller at plangruppa har diskutert seg frem til et satsingsområde i forkant av 
skolevandringen, men at lærerne får velge fokus innenfor dette. Dette er noe de gjør tre 
ganger i året, forteller hun, og innebærer både en forsamtale og en ettersamtale. Alva setter 
pris på som rektor å få informasjon om lærerne, og lærerne er stolt over å få vist hva de gjør, 
sier hun. Claus har gjort det på tilsvarende måte som Alva, hvor ledelsen i samarbeid med 
personalet har bestemt seg for et fokusområde i forkant. Selve metoden skolevandring, 
forteller han at de fikk ekstern hjelp til å komme i gang med på en god måte.  
I intervjuene ble alle rektorene spurt om de hadde drevet med kollegaveiledning som kollektiv 
kompetanseutviklingsmetode. Birgitte er den eneste rektoren som har forsøkt å sette i gang 
dette. «Det var ikke så mange som bet på», forteller hun, og foreløpig har hun kun ett par som 
er i gang. Hun tror hun må pilotere det først, for å få ned terskelen på hvor skummelt det er. 
Men hun ser, i likhet med Alva og Johannes, flere utfordringer knyttet til det. Alle de tre 
rektorene trekker frem tidsbruk som en utfordring for å få det til. Alva tror hun blir nødt til å 
bruke enten ekstra lønn eller vikarer for å få det til. Likevel er kollegaveiledning noe alle de 
tre rektorene gir uttrykk for at de ønsker å få til i fremtiden. 
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Tabell 5.4: Oppsummering av funnene i kapittel 5.2.2 Metoder for kollektiv kunnskapsutvikling 
 Alva Birgitte Claus 
Metoder for kollektiv kunnskapsutvikling 
Kurs og videre-
utdanning 
Ja. 
Spre jevnt utover i personalet. Utfordrende 
med erfaringsdeling i etterkant. 
Har lærere som kurser andre i kommunen 
Ja. 
Ønsker å sende alle på kurs. Sette av 
hele dager. 
Har lærere som kurser andre i 
kommunen 
Ja. 
Har noen lærere på 
videreutdanning 
Eksterne 
ressurser 
Ja. 
Brukes i forbindelse med UiU, og tett 
samarbeid med UH. Ikke ellers pga koster 
mye penger. 
Positive erfaringer 
Ja. 
Brukes i forbindelse med UiU. Som en 
gave. 
Divergerende oppfatninger av fokus, 
kræsjer med skolens ønsker 
Ja. 
Brukes i forbindelse med 
UiU. 
Positive erfaringer 
Erfaringsdeling
/best practice 
Ja. 
Vanlig i lærernes daglige arbeid pga 
skolens utforming, ikke satt i system. 
Lar det gå på rundgang. Vanskelig å sette i 
system pga tar mye tid 
Ja. 
Ønsker å gjøre det mer. 
Går på rundgang. Viser best practice 
Ja. 
Satt i et tydelig system. 
Gjøres i alle faser av 
utviklingsarbeidet 
Nettverk Ja 
Lærende nettverk i kommunen på mange 
nivåer. Systematisk jobbing 
Ja 
Nettverk i forbindelse med 
matematikksatsingen 
Ja – lite. 
Pga geografiske avstander 
Prøving- og 
feiling, 
aksjonslæring 
Ja. 
Prøver med små grupper først. 
Aksjonslæringsmetoden. 
Personalet tar initiativ 
Ja - lite. 
Lunkent forhold til 
aksjonslæringsmetoden. 
Eksterne krav til måloppnåelse 
Ja. 
Gjøres i fellesskap, alle er 
med. Stort fokus på det 
Skolevandring Ja 
Plangruppen/personalet velger felles 
fokusområde. 
3 ganger i året 
Ja 
Læreren velger fokusområde. Brukes i 
medarbeidersamtalen. 
1 gang i året 
Ja 
Ledelsen bestemmer 
fokusområde. 
Ekstern hjelp på metode 
Kollega-
veiledning 
Nei. 
Ønsker å komme i gang. 
Utfordrende mtp tid 
Nei. 
Begynt så vidt. Lunken begeistring i 
personalet. 
Utfordrende mtp tid 
Nei. 
Ønsker å komme i gang. 
Utfordrende mtp tid 
 Oppsummering «Kollektiv kunnskapsutvikling» 5.2.3
Et hovedfunn er den vekten alle de tre rektorene tillegger rekrutteringsprosessen for å kunne 
utvikle gode samarbeidskulturer. Gjennom rekrutteringsprosessen har de skaffet 
endringsvillige lærere, og skiftet ut privatpraktiserende og «satte» lærerkulturer med en ny 
kollegasammensetting. Et annet fellestrekk er at alle de tre rektorene bruker en evidensbasert 
tilnærming for å støtte samarbeidet i personalet. Det som derimot er ulikt, er hvordan de 
begrunner bruken av tall og data. Hos to av rektorene er formålet å kunne utvikle og prøve ut 
nye metoder for forbedring og utvikling, mens en av rektorene er mer opptatt av 
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måloppnåelse. Vi fant også at alle de tre rektorene er opptatt av å holde fokus i 
utviklingsarbeidet, samt sette av nok tid til at personalet får jobbet med det. 
Et annet sentralt funn er at alle de tre rektorene bruker jevnt over de samme metodene for 
kollektiv kunnskapsutvikling ved sine skoler. Samtlige rektorer nevner kurs- og 
videreutdanning, eksterne ressurser, erfaringsdeling/best practice, nettverk, prøving og 
feiling/aksjonslæring og skolevandring. Det er likevel noen nyanser i funnene. Når det gjelder 
kurs- og videreutdanning er en av rektorene tydelig positiv og ønsker å sende alle lærerne sine 
på kurs. To av rektorene har selv lærere som kurser andre lærere i kommunen. Når det gjelder 
bruk av eksterne ressurser, har to av rektorene positive erfaringer, mens en opplever 
divergerende oppfatninger mellom de eksterne og skolen. Når det gjelder prøving og feiling, 
har en av rektorene et lunkent forhold til det, mens en annen har stort fokus på det. 
Derimot nevner ingen av de tre rektorene at de har kommet i gang med kollegaveiledning. De 
ønsker å komme i gang med det, men ser utfordringer knyttet til tidsbruk for å kunne få det til.  
5.3 Delt ledelse 
 Delt ledelse - formelle ledelsesstrukturer 5.3.1
Vi finner at alle tre rektorene har en tradisjonell inndeling av ledergruppen, som vi skal se 
under her, men når det gjelder andre former for distribusjon av ledelse finner vi at Alva i litt 
større grad enn Birgitte og Claus utøver ulike former for distribusjon. Alle tre har bestemte 
oppfatninger av og tanker om hvorfor eller hvorfor ikke de distribuerer ledelse.  I hvilken grad 
de tre rektorene gjør rede for at de distribuerer ledelse i sin organisasjon, og hvilke aktører vi 
finner som får tildelt lederansvar ved de enkelte skolene, vil bli presentert her og drøftet 
senere i oppgaven.  
Vi fant at alle tre rektorene ser på selve rektorrollen som et ansvar de bærer alene som en 
slags siste instans, og så har de ledergruppen som sine nærmeste medarbeidere. Det er noen 
beslutninger de bare tar selv, andre tas i ulike samarbeidsfora: 
Ja, sånne plenumsavgjørelser, altså, nei,nei. Jeg kan godt ha høringer. Jeg kan 
absolutt lodde stemningen, men jeg mener med meg selv at både vet noe om mine lærere. Men 
også, så er det jo mitt mandat, da. Det er derfor jeg har blitt satt til å lede denne skolen, og 
jeg er pedagogisk leder, faktisk. (Birgitte) 
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Vi finner dette også hos Alva og Claus, men da rettet mot helt konkrete spesifikke avgjørelser 
som for eksempel når skidagen og skoleballet skal ligge og andre slike avgjørelser som de 
stort sett tar alene eller i ledergruppen. De forteller alle tre om tradisjonell organisering når 
det gjelder ledergruppene. Alle tre skolene har rektor og inspektører i ulikt antall i 
ledergruppen sin, og de bruker også benevnelsen inspektører alle tre. De er alle bevisste på 
denne tradisjonelle ledelsesstrukturen, noe vi gjenfinner i Birgittes uttalelse: 
Ledelsen er tradisjonelt organisert, med rektor på toppen. Så har vi tre inspektører. 
Disse inspektørene tar seg av hvert sitt trinn. (Birgitte) 
Både Birgittes og Claus’ inspektører har ansvar for hver sine trinn. På Alvas skole derimot er 
ikke dette tilfelle. Der har de andre definerte oppgaver som ikke knytter seg direkte til 
elevgrupper. Alvas skole er en baseskole hvor de har fire koordinatorer på de fire ulike basene 
på skolen. Hver base har elevgrupper på åttende, niende og tiende trinn , og sju lærere. 
Basekoordinatorene er mellomledere og de beskrives som talsmenn og bindeledd mellom 
ledelsen og lærerne på basene:  
For den læreren (basekoordinatoren), har arbeidsplassen sin ute på basen, underviser 
jo da i hovedsak, der og har to timer i nedslag bare for å være det. Har ikke formelt 
personalansvar, noen ønsker å ha det, men det er sånn det er, da, at personalansvaret sitter 
her oppe. (Alva) 
Birgitte forteller også at de har mellomledere, faggruppeledere. Dette er noe de har satset på, 
og de har rendyrket denne typen mellomledere den siste tiden. Claus på sin side, har ikke 
mellomledere. Inspektørene er også trinnledere hos ham.  
Nest etter ledergruppen i hierarkiet på skolene finner vi plangruppene. Både Claus og Birgitte 
forteller at de som rektorer ikke ser behovet for en formelt oppnevnt plangruppe og har 
besluttet å ikke ha det inneværende år. De baserer det på erfaringer fra tidligere, Birgitte 
forteller at noen plangrupper har fungert, andre ikke. Hun går ikke inn på hva det skyldes om 
det er sammensetningen eller hva det er. Avgjørelsen om ikke å ha plangruppe i tillegg til 
ledergruppen og hvorfor kommer derimot klart til uttrykk hos Claus: 
Også har jeg vært veldig bevisst på at jeg ikke ønsker en plangruppe ved siden av. For 
å ha en så enkel organisasjon som mulig, også at beslutninger tas ett sted og at det, nå nytter 
det ikke gå et annet sted for å få en annen beslutning. (Claus) 
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Alva forteller at skolen har en plangruppe bestående av ledelsen - rektor og to inspektører- og 
de fire basekoordinatorene. I plangruppen tar de for eksempel pedagogiske beslutninger. Alva 
er bevisst hvilke saker som behandles og hvilke beslutninger som skal tas der: 
Men det er liksom - jeg prøver å være litt bevisst på hva som skal i plangruppen. For 
vi har jo hatt sånne evalueringer der òg gjennom noen år, og noen ganger så har møtene blitt 
for lange, ikke sant? Så har vi sortert ut hva skulle vi egentlig bare bestemme selv i ledelsen.  
(Alva) 
Felles for de tre rektorene finner vi altså en uttalt bevissthet om hvordan de distribuerer 
ledelse i de formelle lederposisjonene og hva de ønsker å få en beslutning på hvor. 
Vurderingene gjøres ofte på basis av tid til rådighet, og mest mulig felles tid skal brukes til 
pedagogisk utviklingsarbeid, ikke lange lærerrådsaktige møter hvor dato for skidag bli 
diskutert i det uendelige. At de selv tar beslutninger om slike saker eller i samråd med 
ledergruppen, og i Alvas tilfelle sammen med plangruppen, begrunnes altså ut fra at det sparer 
tid. 
Som eneste av de tre rektorene trekker også Alva inn MBU (Medarbeiderutvalget) som et 
formelt oppnevnt organ som viktig beslutningstaker i samarbeidsrelasjonen mellom henne og 
lærerne. Her er også fagforeningen representert, de behandler ofte saker som har med 
ansettelser og arbeidsforhold å gjøre, men Alva forteller de også kan tas med på råd om ulike 
saker av pedagogisk karakter. Hun påpeker videre viktigheten av medbestemmelse for 
personalet som ivaretas her. 
Tabell 5.5: Oppsummering av funnene i kapittel 5.3.1 Delt ledelse – formelle ledelsesstrukturer 
 Alva Birgitte Claus 
Formell distribusjon av ledelse 
Ledergruppens 
sammensetning 
Rektor og to inspektører, alle med 
personalansvar 
Rektor og tre inspektører, alle med 
personalansvar 
Rektor og fire inspektører, alle 
med personalansvar 
Mellomledere  Ja 
Basekoordinatorer som sitter i 
plangruppen 
 
 
Ja 
Faggruppeledere 
Inspektørene er også 
trinnledere 
Plangruppe Ja 
Bestående av ledergruppen og fire 
basekoordinatorer  
Nei 
Skrivegruppen har fungert som 
plangruppe  
Nei 
Ledergruppen fungerer også 
som plangruppe 
Ressurspersoner i UiU 2 stk, søkte på stillingen, den ene er 
basekoordinator 
1 stk, sammenfaller med 
faggruppeleder i norsk 
2 stk valgt av rektor 
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 Delt ledelse – rektors rolle i distribusjon av ledelse  5.3.2
Alle tre rektorene, har som vi har sett over, fortalt om bevisste strategier for hvordan de 
fordeler ansvarsoppgaver, og hvem som tar beslutninger om hva både innenfor ledergruppen 
og i personalet for øvrig. Her skal vi gå litt nærmere inn på det handlingsrommet rektorene 
har for å distribuere ledelse og hvorvidt de benytter seg av de mulighetene det gir.  
Når det gjelder rektors rolle i sammensetningen av ledergruppen i antall og funksjoner, så 
finner vi at alle tre har gjort endringer i sin tid som rektor der de har hatt anledning. Birgittes 
uttalelse under, sier litt om utfordringer en rektor kan ha når en er ny i rollen. Hun overtok en 
ledergruppe med begrensede muligheter for å forme den etter eget ønske:  
Man kommer til en skole, med de tradisjonene som er ved skolen, så kan man jo forme 
innenfor det. Men det er jo klart at det er det. Man kan ofte møte motstand. Kanskje oftere i 
en ledergruppe som har sittet og hatt... som identifiserer seg veldig sterkt med skolen, 
da.(Birgitte) 
Dette sier noe om hvordan en rektor har begrenset beslutningsmyndighet i denne 
sammenheng når det gjelder hvem som er i ledergruppen, da denne baserer seg på tilsettinger 
som er gjort forut for deres tid. De kan imidlertid foreta endringer når det gjelder 
nyansettelser og der være bevisste i sine valg. Birgitte forteller hvordan en nyansatt inspektør 
som snart skal tiltre, skal ha ansvar for en spesialavdeling. Personen er valgt med tanke på sin 
alternative bakgrunn, noe Birgitte tenker vil fungere godt, da hun vil få ansvar for en 
spesialklasse ved skolen.  På sin side forteller Claus at han har økt antallet inspektører fra tre 
til fire. Den fjerde inspektørens har ansvar for MMS (Mestrings og motivasjonssenter), hvor 
den tradisjonelle spesialundervisningen ligger og alt annet som har med kursing av elever å 
gjøre. De fire inspektørene har definerte arbeidsområder, de har fått mer ansvar og myndighet 
nå enn de hadde før Claus overtok som rektor og tre av dem har ansvaret for hvert sitt trinn:  
Det er, og de tre andre inspektørene har altså ansvaret for hvert sitt trinn og det er 
både drift, personalansvar, det de ikke har er økonomi, det ligger hos meg, men ellers har de 
det meste. (Claus) 
Vi ser altså at Birgitte velger strategisk ved nyansettelser av inspektør, mens Claus har økt 
antall inspektører i sin tid som leder. Dette siste finner vi også i Alvas tilfelle og hun har hatt 
en bevisst tanke om å dele ledelse på flere i organisasjonen fra hun overtok som rektor. Ved 
skolens oppstart var de kun to i ledelsen, hun som inspektør og daværende rektor.  Hun 
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ansatte to nye inspektører i stedet for bare en som tidligere, fordi hun som nyansatt rektor 
ønsket flere å fordele ansvar på:  
Men vi hadde, jeg synes egentlig at vi da, da jeg valgte, da jeg fikk den rektorjobben, 
så tenkte jeg at «jeg er nødt å ha litt flere samarbeidspartnere i ledelsen». (Alva) 
Personalansvar ligger som vi så i forrige underkapittel hos inspektørene. Hos Alvas 
basekoordinatorer så vi også i et sitat over at de ønsket seg personalansvar, men det holder 
Alva i ledelsen. Vi ser at de tre rektorene fordeler ansvar og myndighet ganske likt i de 
formelle strukturene, i former som er allerede gitt og hvor de har utnyttet det 
handlingsrommet som finnes, eksempelvis strategisk valg ved nyansettelser hos Birgitte og 
økning i antallet inspektører hos Alva og Claus. Vi ser også hvordan Claus samler ansvar i 
ledergruppen hos formelle ledere: 
Mest formell. Altså jeg har, bevisst prøvd som rektor å ikke legge ansvarsoppgaver ut 
på lærere, holde det mest mulig i ledelsen. Altså vi kunne hatt en IKT-ansvarlig og det blir 
fort noen sånne små ledere ut av sånt. Det holder vi i ledelsen, alle disse små 
ansvarsområdene, mest mulig av det. (Claus)  
Når vi kommer til de funnene som har med andre aktører enn ledelsen som tildeles ansvar og 
beslutningsmyndighet, så finner vi at de skiller seg mer fra hverandre. Vi finner at Alva har en 
mer distribuert tilnærming enn Birgitte og Claus. 
Vi så over at det er kun Alvas skole som har en formelt annonsert plangruppe. Vi finner at 
selv om Birgitte og Claus ikke har dette, så sier Claus at ledergruppen fungerer som 
plangruppe og Birgitte forteller hvordan prosjektgruppen for skriving ledet av 
faggruppelederen har fungert som plangruppe den siste tiden: 
Men nå har det vært den skrivegruppa, som nesten har fungert som plangruppe. Altså 
de har presentert dette for plenum, de har laget spørreundersøkelser, de har fått tilbake 
besvarelsene, de har bearbeidet det de har fått. Jeg har vært, ja, mor hennærsagt, og stått i 
bakgrunnen. Nei, og lagt frem og vært med på veiledningsmøtene med UH-sektoren. Det har 
vært en veldig positiv, jeg har vært mye lederskap gjennom dette. Veldig mye, og hvis du skal, 
om betydningen av å sette det i funksjonen, betydningen av at flere eier et prosjekt sammen 
når du skal ha det ut, i forhold til det å utvikle skolen. (Birgitte)  
Vi ser i dette sitatet for det første hva prosjektgruppen har fått anledning til å gjøre, vi ser at 
Birgitte har fulgt tett opp og vi ser samtidig fremhevet et aspekt som er viktig for 
utviklingsarbeid, nemlig at flere har eierskap til det. 
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Når det gjelder eierskap, engasjement og det at personalet har lyst til være med på og beholde 
gløden for et utviklingsarbeid, så har vi Birgitte og Claus som begge har utpekt lærere til å 
være ressurspersoner i UiU-satsingen, mens Alva har lyst ut ressurslærerstillingene.  Alva 
forteller om en bakenforliggende strategi med tanke på hvem som får ansvar for hva og 
hvordan det bør spres på ulike lærere i personalet når for eksempel nye satsninger og 
utviklingsprosjekter skal legges frem: 
At det er litt forskjellige personer, da, som legger frem ting, som kanskje vi ser har, i 
hvert fall hvis det er nødvendig for området, at det går litt tungt og sånn, at vi velger noen 
som har litt standing i personalet. (Alva) 
Det bevisste valget ser vi her er på lærere som andre lytter til, og har det som hun kaller 
«standing» i personalet. Et konkret eksempel på en slik person er han som har søkt og fått 
funksjonen som ressurslærer i matematikk i UiU hos Alva: 
Jeg føler nå at det er, at den ressurslæreren i UiU, han er valgt ut ut ifra at han er 
veldig god. Godt samarbeid med alle aktører, både ledelsen og personalet. Han er valgt ut litt 
- bevisst da, så spurte jeg ham, om han kunne tenke seg den rollen. Man må jo finne ut, det er 
lurt. Men det er jo egentlig - han kjører veldig sånn renhårig og positiv linje, så det er ikke 
noe, ja det er ikke noe, han blir sikkert leder en gang[ler]. (Alva) 
Å gi ansvar til personer med det Alva kaller «standing» eller det at de har legitimitet i 
personalet, er noe som vi kjenner igjen hos alle de tre skolelederne, enten de lyser ut 
funksjoner eller peker ut lærere til slike oppgaver. Rektorene begynner gjerne i god tid med å 
bearbeide personalet og får da med seg personalet på det arbeidet som skal gjøres. Alva 
forteller også hvordan dette går begge veier på hennes skole og lærere tar også initiativ som 
hun støtter: 
Vi må ha utfordringer, lærerne kommer selv med forslag. Nå har jeg begynt å bli litt 
lei av alle disse her, litt sånne prosjekter og søknader. Jeg tenkte det så mye arbeid. Men da 
kommer lærerne: «Kan ikke vi søke det i år også, da?», «Kan ikke vi gjøre det, kan ikke vi...». 
«Å, jo, jo, men da må dere skrive».  (Alva) 
Hvordan lærere får ansvar og blir myndiggjort er altså noe ulikt på de tre skolene. Alva gir 
lærerne mulighet til å søke på både basekoordinatorjobbene og ressurslærerfunksjonen, mens 
Birgitte og Claus holder det største ansvaret innenfor ledelsen og forteller at de utpeker de 
lærerne som de tenker passer til jobben og som er velvillig innstilte ledelsen. Når valget er 
gjort av ressurslærere i sammenheng med UiU, så fremkommer det ganske likt hvordan 
rektorene så opplever det når lærerne tar ansvar for oppgaven de har fått. De synes det er en 
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god utvikling – uavhengig om lærerne har blitt utpekt eller om det er en oppgave de er utpekt 
til:    
Altså jeg må si det at faggruppelederen i norsk er den som har vært lederen for dette 
skriveprosjektet, og det har vært en helt bevisst delegering fra min side, for at jeg har ønsket 
å gi henne den oppbackingen som er i det, ikke sant. Og det å se folk, og se at folk vokser. Og 
det har vært en veldig fin reise, for henne og for oss. (Birgitte) 
Ledelse av utviklingsarbeid generelt beskrives av rektorene som krevende for alle parter og 
krever koordinering fra rektors side i landskapet mellom interne og eksterne og hvem som 
skal gjøre hva. Rektorene forteller alle tre at det er ganger de har vært med på ting som ikke 
har fungert så godt, men rektorene mener at når prosjekter har noe for seg og fører til 
utvikling, så er det bra for skolen og lærerne, noe vi ser i Alvas utsagn under her:  
Det er mye arbeid med sånn, men det er jo veldig tilfredsstillende, da. Man gjør det, 
og man får det til. Og lærerne gløder. (Alva) 
Tabell 5.6: Oppsummering av funnene i kapittel 5.3.2 Delt ledelse – rektors rolle i distribusjon av ledelse 
 Alva Birgitte Claus 
Rektors rolle i distribusjon av ledelse 
Er det åpent for 
lærere/grupper å ta 
initiativ til 
utviklingsarbeid? 
Ja 
Åpent for forslag 
Nei 
Velges av rektor og ledelsen  
Nei 
Velges av rektor og ledelsen 
Hvordan kan lærer få 
lederfunksjoner/ansvar 
utover det som tilfaller 
lærerstillingen?  
Lederfunksjoner kan oppnås både ved 
utpeking fra rektor, ved ønske fra 
lærerne selv og ved utlysning av en 
lederfunksjon de kan søke på 
Utpekes av ledelsen Utpekes av ledelsen 
 Oppsummering «Delt ledelse» 5.3.3
Et hovedfunn er at alle tre rektorene holder seg til tradisjonelle ledelsesstrukturer med rektor 
på toppen og inspektører med personalansvar som medlemmer av ledergruppene sammen 
med rektor. Det er likevel noen nyanser i hvordan de organiserer ledelsen, da hos to av 
rektorene finner vi mellomledere, mens hos den den tredje rektoren er det inspektørene som 
også har denne oppgaven, da de har trinnlederansvar. To av rektorene uttrykker stor 
bevissthet og begrensing rundt hvem de gir lederansvar i organisasjonen, både i forbindelse 
med UiU og andre oppgaver, da de utpeker disse til ledelsesoppgaver direkte. Den tredje 
rektoren lyser ut slike funksjoner og lar lærerne søke både på mellomlederfunksjoner og ulike 
funksjoner både i UiU-satsingen og på andre områder. Hun oppfordrer likevel ofte bestemte 
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enkeltlærere til å søke på disse funksjonene. To av rektorene har bevisst valgt å ikke ha 
formelt oppnevnte plangrupper, da de finner dette lite hensiktsmessig. De lar andre 
gruppesammensetninger, henholdsvis den oppnevnte skrivegruppen for UiU-prosjektet og 
ledergruppen fylle denne funksjonen. Den tredje rektoren skiller seg ut ved at hun har en 
formelt oppnevnt plangruppe som hun bruker aktivt, i tillegg til at hun trekker frem MBU som 
en viktig aktør, da hun påpeker at det handler om medbestemmelse. 
Et annet hovedfunn er at to av rektorene lar det være opp til ledergruppene å bestemme 
utviklingsarbeidet i organisasjonen og de lager koblinger mellom pågående og nytt 
utviklingsarbeid. Den ene skolen legger da utviklingsarbeidet inn i skolens overordnede plan, 
i denne sammenheng UiU-satsningen, mens den andre skolen kobler eget utviklingsarbeid 
med skriving til UiU-satsningen. Den tredje rektoren har en annen tilnærming, initiativ til 
utviklingsarbeid kommer fra mange kanter. I tillegg til utviklingsarbeid som initieres ovenfra, 
som UiU, kan enkeltlærere eller grupper av lærere ta initiativ til utviklingsarbeid og det 
fanges opp av ledelsen ved rektor. 
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6 Drøfting 
6.1 Delt visjon 
I kapittel 3.1 redegjorde vi for Huffmans (2003) rammeverk for å forstå hvordan 
organisasjoner utvikler en delt visjon. Der så vi at dette kan forstås gjennom fire aspekter: 
hva, hvorfor, hvem og hvordan. I kapittel 5.1 presenterte vi funnene vi gjorde i intervjuer med 
tre rektorer, om hvordan de legger til rette for utviklingen av en delt visjon ved sine skoler. I 
dette kapitlet skal vi drøfte disse funnene i lys av teoriene fra kapittel 3.1, for å belyse 
forskningsspørsmålet: Hvordan legger rektor til rette for utviklingen av en delt visjon?  
 Uttalt visjon 6.1.1
I denne undersøkelsen fant vi at ingen av de tre rektorene tilla sine skolers uttalte visjoner 
særlig vekt. Likevel var det noen forskjeller mellom rektorene. Claus’ skole har i dag ingen 
uttalt visjon. De hang seg i sin tid på kommunens visjon, men den fikk ikke særlig betydning 
for skolens utviklingsarbeid. Denne visjonen ble derfor utarbeidet utenfor lærernes 
praksiskontekst, og lærerne fikk ikke eierskapsforhold til den. Senge (2006) legger vekt på at 
man ikke kan diktere en organisasjons visjon. Folk jobber ikke etter en visjon fordi de må, 
men fordi de ønsker det. Dette kan være noe av forklaringen på at den uttalte visjonen har fått 
begrenset betydning i utviklingsarbeidet for Claus. Hipp og Huffman (2000) fant at rektorer 
ved mindre utviklede PLF, ikke hadde noen delt visjon. 
Birgittes skole har derimot en uttalt visjon. Den ble utarbeidet av en kjent idrettsutøver lenge 
før Birgitte startet som rektor ved skolen for åtte år siden. Verken lærerne eller Birgitte 
tillegger den uttalte visjonen særlig vekt, noe som tyder på at de ikke har særlig eierforhold til 
den. Birgitte sier til og med rett ut at hun ikke syntes så mye om den da hun startet som rektor. 
I likhet med det vi så hos Claus, kan det også virke som at den uttalte visjonen hos Birgitte er 
diktert overfor dem, slik Senge (2006) sier at ikke vil gjøre at folk jobber opp mot den.  
Vi finner at de to rektorene som har en uttalt visjon, Alva og Birgitte, har visjoner som 
fremstår som noe utydelige. Birgittes visjon handler om at skolen skal være i bevegelse, mens 
Alvas visjon handler om at elevene skal utvikle ferdigheter for fremtiden. Huffman (2003) 
fant at noe av årsaken til at de ansatte ikke hadde internalisert skolens visjon, var blant annet 
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at den ikke var tydelig nok. Siktemålet i de to uttalte visjonene er i så måte ikke klart nok. De 
representerer ikke en konkret, ønsket fremtidig situasjon, slik Senge (2006) også trekker frem 
som viktig.  
Likevel ser vi at den uttalte visjonen hos Alva har en viss relevans for arbeidet ved skolen. 
Huffman (2003) fant at ved skoler som fungerte som mer utviklede PLF, hadde de visjoner 
som rettet seg mot elevenes kunnskaper og ferdigheter på tvers av faggrensene. Det kan være 
med å forklare hvorfor lærerne ved Alvas skole bruker den uttalte visjonen i forbindelse med 
større prosjekter, som nettopp går på tvers av faggrensene. Visscher og Witziers (2003) fant at 
et felles mål for arbeidet var tilstrekkelig, men at en delt visjon må ha direkte fokus på 
forbedring på kvaliteten i undervisningen. Alva er usikker på om lærerne hennes bruker den 
uttalte visjonen i det daglige arbeidet. Forklaringen kan være at den ikke er konkret nok med 
tanke på hvilke kvaliteter ved undervisningen som lærerne skal jobbe med. 
Alle de tre rektorene i denne undersøkelsen forteller at det er gode tillitsforhold ved sine 
skoler. Tillit var et av hovedfunnene hos Huffman (2003). Hun fant at delte visjoner er 
fundamentert i gode tillitsforhold, og manglende tillit var noe av årsaken til at ansatte ikke 
hadde internalisert skolens visjon. Selv om ingen av de tre rektorene har visjoner som har stor 
betydning for skolenes utviklingsarbeid, ser det derfor ikke ut til at dette er noe av årsaken til 
at det har blitt slik.  
Birgitte nevner på sin side at hun har noen utfordringer med tanke på den delen av skolen som 
holder til i et separat bygg. Hun er redd for at det skal oppstå det hun kaller subkulturer. I den 
forbindelse har hun ansatt en ny inspektør. Vi vil der se at Wenger (2004) ser på rekruttering 
av nyansatte som en kilde til diskontinuitet, og dermed endring av praksis. 
 Organisasjonens etos. Hva, hvorfor, hvordan og hvem? 6.1.2
I denne undersøkelsen har vi funnet at kun to av rektorene, Alva og Birgitte, har en uttalt 
visjon. Men deres uttalte visjoner har liten betydning for utviklingsarbeidet ved deres skoler. 
Claus’ skole har ingen uttalt visjon. Likevel fant vi et gjennomgående trekk hos alle de tre 
rektorene. Vi fant noen faktorer som ser ut til å tjene den samme funksjonen som en visjon er 
ment å tjene. Utviklingsarbeidet hos Birgitte ser ut til å bestemmes i stor grad ut fra behovet 
for å bli målt i et målstyrt system. Hos Claus er utviklingsarbeidet på en pragmatisk måte 
knyttet nært opp til skolens utviklingsplan. Og hos Alva er den eksperimentelle og søkende 
78 
 
tilnærmingen til stadig nye prosjekter et gjennomgående trekk i utviklingsarbeidet. Sett i lys 
av Senge (2006), kan disse tre ulike tilnærmingsmåtene til utviklingsarbeidet tolkes som å 
være et sett handlingsregler som ligger til grunn for virksomheten. Senge (2006) kaller slike 
handlingsregler for organisasjonens kjerneverdier. MacBeath (2005) sier at det er enkelte 
strukturer og forventninger som legger til rette for et visst klima, og til grunn for dette klimaet 
ligger et verdisystem som reflekterer organisasjonens kultur, tradisjoner og etos. 
Et gjennomgående trekk i denne undersøkelsen er derfor at alle de tre rektorenes 
utviklingsarbeid ser ut til å være styrt av organisasjonenes etos. Huffmans (2003) rammeverk 
er utarbeidet for å forstå utviklingen av delt visjon i organisasjoner, men vi vil i den 
påfølgende drøftingen bruke rammeverket for å hjelpe oss til å forstå hvordan de tre 
rektorenes ulike etos (eksperimentelt, målstyrt og pragmatisk), legger føringer for 
organisasjonenes utvikling. En begrunnelse for å bruke Huffmans (2003) rammeverk, er at det 
ikke bare bygger på delte visjoner, men også på de felles kjerneverdiene som ligger i bunnen 
for dette, noe som også kan omtales som organisasjonens etos. 
Først skal vi se nærmere på organisasjonenes etos i lys av hva-komponenten i Huffmans 
(2003) rammeverk. Som vi så i det første avsnittet over, handler innholdet i de tre skolenes 
etos om eksperimentering hos Alva, målstyring hos Birgitte og pragmatisme hos Claus. Selv 
om disse tre tilnærmingene til utviklingsarbeidet hos de tre rektorene kan karakteriseres på så 
vidt forskjellige måter, fant vi likevel gjennom intervjuene at de alle har et stort fokus på å 
øke elevenes læringsutbytte. Louis og Kruse (1995) sier at et sentralt kjennetegn ved PLF, er 
et ufravikelig fokus på elevenes læring. Så selv om Hipp og Huffman (2000) fant at rektorer i 
mindre utviklede PLF ikke hadde noen delt visjon, kan man gjennom å analysere skolenes 
etos nyansere dette bildet. Både Alva, Birgitte og Claus’ tilnærming til utviklingsarbeidet, har 
direkte fokus på forbedring av kvaliteten på undervisningen, slik Visscher og Witziers (2003) 
i sin undersøkelse fant at kjennetegnet visjonene ved fagseksjoner som fungerte som PLF.  
På den annen side fant Huffman (2003) at mindre utviklede PLF hadde visjoner som ikke var 
tydelige nok. I lys av dette kan man stille spørsmål ved om Alvas eksperimentelle etos blir for 
lite fokusert mot en bestemt retning, og om dette etoset kan fungere som et ror som gir 
sammenheng mellom de ulike aktivitetene på hennes skole, slik Senge (2006) trekker frem. 
Claus’ pragmatiske etos gjør at utviklingsarbeidet hele tiden er tett knyttet opp mot skolens 
utviklingsplan og den praksisen som lærerne allerede har. Det betyr at Claus legger til rette 
for utprøving basert på realistiske og oppnåelige mål, noe som Hipp og Huffman (2000) fant 
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at kjennetegnet visjoner ved mer utviklede PLF. Men de fant også at mindre utviklede PLF 
hadde visjoner med ensidig fokus på rene testresultater og karakterer. Visjoner med et slikt 
fokus er det Senge (2006) gir betegnelsen ytre visjoner. Slike visjoner er opptatt av at 
organisasjonen skal prestere noe overfor en konkurrent, de er defensive og skaper sjelden 
kreativitet og engasjement for å skape noe nytt. Det kan derfor være nærliggende å 
karakterisere målstyringsfokuset som ligger til grunn for utviklingsarbeidet hos Birgitte, som 
et ytre etos. Faren er at et sterkt fokus på å kunne prestere noe overfor andre, kan svekke 
organisasjonen på sikt (Senge, 2006). 
Som vi så i forrige underkapittel, nevner alle de tre rektorene at de har, eller i Claus’ tilfelle 
har hatt, uttalte visjoner, men at de hadde begrenset eller ingen betydning for 
utviklingsarbeidet. Wenger (2004) bruker begrepet tingliggjøring av den type konkretiseringer 
av abstrakte idéer. Han advarer mot at tingliggjorte visjoner kan bli ironiske erstatninger for 
det de egentlig skulle avspeile, hvis de mangler sammenheng med virkeligheten. Vi finner 
gjenklang av det Wenger (2004) sier her i Birgittes uttaltelse om at «visjoner er visjoner», og 
at hun forteller at hun bruker den kun i festtaler. I virkeligheten har vi sett at de tre rektorene 
jobber etter et slags etos som er styrende for utviklingsarbeidet. Men dette er ikke tingliggjort 
hos noen av de tre rektorene. Tinggliggjøring kan gjøre en noe diffus og uhåndgripelig praksis 
konkret, som folk kan peke på, strebe etter, appellere til og bruke (Wenger, 2004). I lys av 
dette stiller vi derfor spørsmålet om det kan være en idé at de tre organisasjonene tingliggjør 
sine etos, slik at de kan fungere som organisasjonenes ekte (genuine) visjoner slik Senge 
(2006) beskriver det. Slik organisasjonenes etos fremstår i dag, er de som vi så ovenfor litt for 
utydelige, men hvis de konkretiseres og tingliggjøres vi de kanskje kunne skape det kreative 
spennet som Senge (2006) sier at ekte visjoner bidrar med å skape. 
Den andre delen av Huffmans (2003) rammeverk er hvorfor-komponenten. Det er 
gjennomgående i alle de tre intervjuene at alle rektorene velger utviklingsstrategier for skolen 
basert på ønsket om å øke elevenes læring og trivsel. Dette funnet er ikke overraskende, men 
likevel verdt å nevne fordi det korresponderer med Huffmans (2003) overbyggende funn når 
hun undersøkte hvorfor skoler utviklet en delt visjon. På den annen side kommer det også 
frem andre begrunnelser for de ulike tilnærmingene til utviklingsarbeid, som vi ovenfor 
identifiserte som skolenes etos. Alva begrunner det ut fra engasjerte læreres behov for stadige 
utfordringer, og som tar initiativ til å prøve nye ting. Huffman (2003) fant det tilsvarende ved 
noen av de 18 skolene hun undersøkte, hvor utviklingen av en delt visjon med et ønske om 
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forandring. I tillegg fant Huffman (2003) skoler som begrunnet sin visjon ut fra et ønske om å 
score bedre på tester. Hun fant at dette ble reflektert i visjonen til skoler som lå i områder med 
stort press ovenfra med tanke på å score høyt på tester. Det er det samme som vi finner hos 
Birgitte i vår undersøkelse. Likevel trekker Birgitte frem at hennes personale har stor grad av 
eierskap til skolens resultater, og at de på kort tid har kommet langt i utviklingen av skolens 
skriveundervisning. Hipp og Huffman (2000) fant at deltakere i organisasjoner kan bli 
inspirert til å nå fremtidige mål og skape noe bedre enn nåsituasjonen, hvis utgangspunktet er 
en krisesituasjon eller nye muligheter.  
Skolen til Claus ble karakterisert til å jobbe etter et pragmatisk etos, og han begrunner det ut 
fra et behov om å holde utviklingen tett opp mot den praksisen skolen allerede har. Det ser 
derfor ut til at status quo står sterkere hos Claus enn hos Alva og Birgitte, hvor 
utviklingsarbeidet i sterkere grad er begrunnet i behovet for utvikling og endring. Senge 
(2006) sier at hvis folk ikke trekkes mot et mål de virkelig ønsker å oppnå, vil kreftene som 
støtter status quo være sterke. Man kan ikke ha en lærende organisasjon uten en delt visjon 
(Senge, 2006). Vi så at Claus’ skole ikke har en uttalt visjon, men at de jobber etter et felles 
etos. På den annen side er ikke dette etoset tingliggjort (Wenger, 2004), og da blir det ikke et 
like tydelig mål som en effektiv visjon er som inspirerer deltakerne til å strekke seg etter et 
fremtidig mål (Hipp & Huffman, 2000). 
De tredje og fjerde delen av Huffmans (2003) rammeverk, hvem- og hvordan-komponentene, 
velger vi å se under ett når vi skal se hvordan de kan kaste lys over de tre ulike etosene som 
de tre rektorene i denne undersøkelsen jobber etter. På skolen til Alva involveres hele 
personalet i valget av utviklingsretning, gjennom at de stadig kommer med forslag. Alva 
åpner for dette gjennom mange ulike fora, og hun er åpen for forslag og endringer. Huffman 
(2003) fant at mer utviklede PLF inkluderte mange aktører i utviklingen av en delt visjon. 
DuFour og Eaker (1998) oppfordrer til det samme, og sier at visjoner som folk ikke føler seg 
forpliktet av kan være en stor hindring for utvikling av skoler. Hos Birgitte er grunnlaget for 
utviklingsarbeidet lagt av ledelsen samt en arbeidsgruppe med lærere, og hos Claus er det 
rektor og ledelsen som legger føringer for utviklingsarbeidet. Faren er at man ikke vil klare å 
generere nok kollektiv drivkraft, hvis man ikke inkluderer alle deltakerne og tar utgangspunkt 
i deres personlige visjoner (Huffman & Hipp 2000). Senge (2006) fremhever at hvis visjoner 
er utarbeidet av en person eller liten gruppe, er faren at den vil produsere lydighet, men ikke 
forpliktelse. 
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 Oppsummering 6.1.3
Huffman (2003) sier at en visjon ikke kan erklæres og presses på personalet. For at en visjon 
skal være delt av alle interessenter må den være forankret i personalets grunnleggende 
verdier, og den må være utviklet over tid. I dette underkapitlet har vi sett at skolenes uttalte 
visjoner har begrenset eller ingen betydning for skolenes utviklingsarbeid, men at de i stedet 
jobber etter et felles verdisystem, eller etos. Deres etos har stor betydning for 
utviklingsarbeidet. Årsaken kan være at det er basert på felles verdier i personalet. 
De tre rektorene bruker sine mentale modeller til å jobbe og utvikle det som fungerer som 
skolens egentlige visjon, slik Evans (1996) sier at suksessfulle ledere vanligvis gjør. Han sier 
samtidig at utviklingen av visjoner vanligvis ikke er et resultat av en rasjonell 
planleggingsprosess. Det samme ser vi i måten de tre rektorene får personalene sine med til å 
jobbe etter deres felles etos (eksperimentelt, målstyrt og pragmatisk). Spørsmålet blir da 
hvilken effekt det ville ha hatt å tingliggjøre (Wenger, 2004) og tydeliggjøre (Huffman, 2003) 
en uttalt visjon basert på disse etosene. Det kan være et hinder for en organisasjons utvikling å 
ikke ha en uttalt visjon som kan skape tilstrekkelig kreativt spenn (Senge, 2006). Men 
mulighetene ligger der hos alle de tre rektorene. De forteller alle om gode tillitsforhold, noe 
som er avgjørende for å kunne utvikle en delt visjon. Ved at rektorene forankrer visjonen i 
henholdsvis sine eksperimentelle, målstyrte og pragmatiske etos, vil visjonene potensielt 
kunne deles av alle medlemmene i organisasjonen og dermed få betydning for skolenes 
utviklingsarbeid. 
6.2 Kollektiv kunnskapsutvikling 
I kapittel 3.2 redegjorde vi for Nonaka og Takeuchis (1995) modell for hvordan 
organisasjoner skaper ny kunnskap. Der så vi at vi kan forstå hvordan ny kunnskap blir til, 
ved å se på samspillet mellom taus og eksplisitt kunnskap. I kapittel 5.2 presenterte vi 
funnene vi gjorde i intervjuer med tre rektorer, om hvordan de legger til rette for kollektiv 
kunnskapsutvikling ved sine skoler. I dette kapitlet skal vi drøfte disse funnene i lys av 
teoriene fra kapittel 3.2, for å belyse forskningsspørsmålet: Hvordan legger rektor til rette for 
kollektiv kunnskapsutvikling? Kapitlet er inndelt på samme måte som i kapittel 5.2, etter de 
hovedfunnene som fremkom i datamaterialet. 
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 Utvikling av samarbeidskulturer 6.2.1
For å skape gode samarbeidskulturer ved sine skoler, kom det tydelig frem i denne 
undersøkelsen den betydningen alle de tre rektorene tilla rekrutteringsprosessen. Alva la stor 
vekt på den rekrutteringsprosessen skolen hadde hatt ved oppstart i 2003. De lærerne som 
søkte til skolen den gang forpliktet seg til å jobbe en måte som var i tråd med den 
utviklingstanken som den daværende rektoren hadde hatt. Som rektorer overtok både Birgitte 
og Claus et personale som de begge beskriver som solide og lojale, men samtidig henholdsvis 
privatpraktiserende og «satt». Gjennom rekrutteringen av nye lærere, uttrykker de begge at de 
har fått en ny kollegasammensetting som har hatt betydning for kulturen på skolene sine. For 
at rektorer skal kunne legge til rette for kollektiv kunnskapsutvikling i sine organisasjoner, 
kan det derfor se ut til at rektrutteringsprosessen er av avgjørende betydning for å kunne få det 
til. I følge Senge (2006) lærer organisasjonen kun gjennom individene som lærer. Derfor er en 
organisasjons evne til og engasjement i læring avhengig av den enkelte organisasjonsmedlems 
evne og engasjement. Hvis Alva, Birgitte og Claus har lærere som er lite vitebegjærlige, blir 
det også vanskelig for dem som rektorer å få til kollektiv kunnskapsutvikling i sine 
organisasjoner. Det betyr at søknads- og tilsettingsprosessen får en meget viktig betydning 
med tanke på organisasjonens langsiktige utvikling. Gjennom nyansettelser har rektor 
betydelige muligheter til å påvirke organisasjonens kollektive læring. Dette kan forstås i lys 
av Wenger (2004), som forklarer at når nyankomne inntrer i et praksisfellesskap, blir dette en 
kilde til diskontinuitet gjennom endrede relasjoner og samarbeidsformer som igjen fører til 
endring og utvikling av praksis. Dette impliserer at hvis rektorer i fremtiden legger økt vekt 
på kollektiv kunnskapsutvikling gjennom gode samarbeidskulturer, blir etterspørselen også 
høyere etter lærere som kan bidra positivt i dette arbeidet. 
I undersøkelsen har vi funnet at alle de tre rektorene jobber evidensbasert, gjennom bruk av 
tall og data, i det kollektive utviklingsarbeidet ved sine skoler, og at hele personalet er med på 
dette arbeidet. Det vil si at de legger et felles grunnlag i personalet for å kunne ta kollektive 
beslutninger om behovet for utvikling av skolen. Et viktig grunnlag for å kunne utvikle en 
organisasjon, er i følge Senge (2006) at det skal være trygt å stille spørsmål ved, og utfordre 
status quo. På den måten skapes det grunnlag for det han kaller alignment, at alle følger 
samme kurs, slik at man ikke sløser med organisasjonens krefter. Å involvere personalet i 
analysearbeidet er også et godt grunnlag for å kunne skape gode refleksjonsprosesser som 
grunnlag for det Weick (1995) referer til som sensemakingprosesser. 
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På den annen side fant vi at de tre rektorene uttrykte ulike formål med analysearbeidet sitt. 
Birgitte la tydelig og eksplisitt vekt på at personalets involvering i analyse av skolens 
resultater skulle bidra til bedre måloppnåelse for skolen. Alva brukte tall og data som 
grunnlag for å fokusere på hvilke metoder for utvikling som skolen skulle jobbe videre med. 
Hun var til og med eksplisitt på at måten de tidligere hadde brukt tall og data på var «litt sånn 
misforståelse». Selv om Claus også brukte tall og data med tanke på å forbedre skolens 
resultater, la han stor vekt på at det var et utgangspunkt for utprøving av nye tiltak. Schön 
(1983) sier at et positivistisk epistemologisk syn på profesjonell kunnskap har vært 
dominerende, noe som handler om at kunnskap kan overføres til praksis på en teknisk-
rasjonell måte. Som motsetning trekker han frem et syn på utvikling av kunnskap som 
vektlegger refleksjon-gjennom-handling. I lys av dette virker det som at Birgitte har en noe 
mer teknisk-rasjonell begrunnelse for å involvere lærerne i analysearbeidet enn Alva og 
Claus. 
Godt teamarbeid krever samordning, og at det er staket ut en felles kurs (Senge, 2006). Ved at 
de tre rektorene forteller at de involverer personalet i analyser av skolens data, har de lagt et 
godt grunnlag for å kunne skape alignment slik vi så ovenfor. I tillegg er dette en faktor alle 
de tre rektorene eksplisitt gir uttrykk for i denne undersøkelsen. Alva er opptatt av å jobbe 
målrettet og systematisk i utviklingsarbeidet, Birgitte er opptatt av å dypdykke i enkelte 
utviklingsområder, og Claus er opptatt av å holde fokus på noen få områder og å skrelle vekk 
andre. 
Til sist fant vi at alle de tre rektorene legger vekt på å sette av tilstrekkelig tid for at deres 
lærere skal få mulighet til å samarbeide om de utviklingsområdene som skolen jobber 
kollektivt med. Å skape noen faste strukturer som dette er viktig for å kunne opprettholde et 
gjensidig engasjement over tid, og at lærerne skal kunne lære noe av betydning (Wenger, 
2004). Wenger (2004) anser praksisfellesskaper som felles læringshistorier, og 
meningsforhandlinger som en temporal prosess. 
 Metoder for kollektiv kunnskapsutvikling 6.2.2
Gjennom intervjuene fant vi for det første at alle de tre rektorene bruker kurs og videre 
utdanning for å øke skolenes kunnskapsgrunnlag. Sett i lys av Nonaka og Takeuchi (1995), 
kan vi karakterisere denne formen for kunnskapsutvikling som en kombinasjonsprosess. Når 
lærere deltar på kurs og videreutdanning skjer det et møte mellom ulike sett eksplisitt 
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kunnskap, kunnskap som er uttalt, objektiv og rasjonalisert. Eksplisitt kunnskap fra 
forelesninger, bøker, artikler og liknende møter den eksplisitte kunnskapen læreren har om 
temaet fra før, og de to kombineres og blir til ny kunnskap. Selv om det kan skje, er det 
likevel ingen garanti for at læreren internaliserer denne kunnskapen, slik at den omdannes til 
taus kunnskap som læreren vil anvende i fremtidig praksis. I lys av Nonaka og Takeuchis 
(1995) modell, er derfor kurs og videreutdanning i seg selv ikke tilstrekkelig for å kunne 
garantere dannelsen av ny kunnskap i organisasjoner. De understreker at dette er en sosial 
prosess mellom individene i organisasjonen, og ikke en kognitiv prosess i selve individet. 
Kurs og videreutdanning legger til rette for det siste, men ikke det første. Den tause 
kunnskapen eksisterer gjennom våre handlinger (Schön, 1983). Ved kurs og videreutdanning 
når man dessuten kun en liten andel av medlemmene i organisasjonen. Alva forsøkte å 
tilnærme seg den utfordringen ved å spre det jevnt utover i personalet, mens Birgitte hadde en 
drøm om å sette av hele kursdager for å kunne nå alle lærerne sine. Erfaringsdeling i etterkant 
ble trukket frem som en utfordring av Alva, fordi det var vanskelig å finne tid til det. 
To av rektorene, Alva og Birgitte, trakk frem at noen av de lærerne som de sendte på kurs, i 
etterkant var selv ansvarlige for å holde kurs for andre lærere i kommunen. For å kunne gjøre 
dette på en gode måte, fordrer det sannsynligvis at disse lærerne internaliserer kunnskapen fra 
de kursene de har vært på, gjennom utprøving i egen praksis, før de igjen eksternaliserer 
kunnskapen til ny eksplisitt kunnskap gjennom sine kurs. Men det er ingen garanti for det, 
spesielt hvis teorien og kunnskapen fra kursene de har vært på overføres på en instrumentell, 
teknisk-rasjonell måte slik Schön (1983) beskriver. 
For det andre fortalte alle de tre rektorene at de benyttet seg av eksterne ressurser i den 
kollektive kunnskapsutviklingen. To av rektorene, Alva og Claus, hadde overveiende positive 
erfaringer med de eksterne ressursene de fikk gjennom UiU-satsingen. Helstad (2011) trekker 
frem at ekstern ekspertkunnskap og bistand fra ressurspersoner i fagfeltet kan være sentralt 
for å få til driv i de kollektive læringsprosessene og øke kvaliteten på det profesjonelle 
arbeidet, gjennom utviklingen av et reflekterende og profesjonelt språk som kan løfte frem 
taus kunnskap. Alva og Claus forteller at de eksterne ressursene fra UH-sektoren bidro med 
inspirasjon, metoder og teoribakgrunn. Claus trekker spesielt frem at de ikke har bidratt med 
noe konkret, men at de har måttet gjøre det selv. I lys av Nonaka og Takeuchis (1995) modell, 
bidrar de eksterne på den måten med eksplisitt kunnskap, og legger til rette for at den kan 
omdannes til taus kunnskap gjennom internaliseringsprosesser. Rektor Birgitte var på sin side 
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mer lunken til den tilnærmingen til skoleutvikling som UH-sektoren bidro med. Hun hadde i 
stedet håpet at de kunne bidra mer direkte overfor lærerne med tanke på hvordan de kunne 
øke elevenes skriveferdigheter. Det ville i så fall blitt et møte mellom to sett eksplisitt 
kunnskap, og lagt til rette for en kombinasjonsprosess i stedet for en internaliseringsprosess. 
Møtet mellom Birgittes forventning og UH-sektorens tilnærming kan i dette tilfellet tolkes 
som et møtet mellom en teknisk-rasjonell, positivistisk epistemologisk tilnærming til praksis, 
og en konstruktivistisk, refleksjon-gjennom-handling-tilnærming. 
Erfaringsdeling var en tredje kategori av metode for kunnskapsutvikling som vi fant i denne 
undersøkelsen. Alle de tre rektorene la vekt på dette i intervjuene. Begrepet best practice ble 
benyttet av Birgitte, i betydningen av å dele erfaringer som fungerer som god eller 
eksemplarisk praksis. I lys av Nonaka og Takeuchis (1995) modell, kan erfaringsdeling ses på 
som en prosess hvor taus kunnskap omdannes til eksplisitt kunnskap, i det som benevnes som 
en eksternaliseringsprosess. For å kunne dele erfaringer, er man nødt til å plukke ut det 
vesentlige fra det uvesentlige. På den måten redigeres praksis inn i faste kategorier, man setter 
ord og begreper på erfaringene, og bringer dem opp på et mindre konkret abstraksjonsnivå. 
Samtidig blir erfaringene mer stabile og varige, og det vil være mulig å repetere praksis 
(Weick, 1995). Weick (1995) legger også vekt på at hvis man vil dele kunnskap og snakke om 
felles opplevelser, må det tidsmessig skje i nær etterkant av begivenheten. Alva trekker frem 
tid som en utfordring, og synes det er vanskelig å få satt det i et skikkelig system. Birgitte 
ønsker også å gjøre mer av dette. Men selv om erfaringsdeling legger til rette for læring 
gjennom eksternalisering, er det ingen garanti for at kunnskapen internaliseres hos den 
enkelte. Claus, derimot, beskriver erfaringsdelingsprosesser som er satt i et tydelig system, 
hvor personalet deler tanker og erfaringer i både planleggings-, gjennomførings- og 
evalueringsfasene av utviklingsarbeidet. Claus har derfor lagt føringer for en 
erfaringsdelingsprosess som gjør at den eksplisitte kunnskapen også kan omskapes til taus 
kunnskap hos den enkelte. Men når det gjelder erfaring, er det viktig å være bevisst skillet 
mellom uttalt teori (espoused theory) og praksisteori (theory-in-use), slik Argyris og Schön 
(1974) beskriver. Det vi sier vi gjør – vår uttalte teori, kan være ulik fra det vi faktisk gjør – 
vår praksisteori. Det impliserer at erfaringsdeling burde akkompagneres av observasjon av det 
vi faktisk gjør, for å øke validiteten til det erfaringsgrunnlaget vi legger til grunn for 
læringsprosessen. 
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En fjerde kategori av kunnskapsutvikling vi fant i denne undersøkelsen, var bruk av nettverk. 
Alle de tre rektorene nevner nettverk i intervjuene, men det brukes i utstrakt grad kun hos 
Alva og Birgitte. Årsaken til at lærerne hos Claus har begrenset deltakelse i nettverk, er 
geografisk. Avstanden mellom skolene i kommunen gjør det utfordrende. Nettverk er en arena 
hvor ny kunnskap utvikles gjennom dialog og refleksjon med medlemmer av andre 
organisasjoner. Taus kunnskap bringes da til overflaten gjennom ord og billedlige 
representasjoner, og legger i så måte til rette for eksternaliseringsprosesser (Nonaka & 
Takeuchi, 1995). Men sammenliknet med erfaringsdeling, ligger denne 
eksternaliseringsprosessen ikke like nært i tid, slik Weick (1995) vektlegger. Nettverk legger i 
tillegg til rette for kunnskapsutvikling gjennom kombinasjonsprosesser, i den grad man 
forholder seg til eksplisitt kunnskap representert ved teorier, bøker, artikler, eller liknende. På 
den annen side, for at kunnskap som er ervervet gjennom nettverk skal føre til at den enkelte 
internaliserer kunnskapen som ny taus kunnskap, er betinget av om den enkelte endrer sin 
praksis som følge av deltakelsen i nettverket. 
De fire måtene å utvikle kunnskap på som vi så langt har diskutert, kurs/videreutdanning, 
eksterne ressurser, erfaringsdeling/best practice og nettverk, er alle i tid og rom relativt 
tilbaketrukket fra praksiskonteksten. Dialogen og refleksjonen er i sentrum, og legger til rette 
for det Cochran-Smith og Lytle (1999) kaller knowledge for practice. Men kollektiv 
kunnskapsbygging handler også om den kunnskapen som genereres i praksisfeltet, knowledge 
of practice. Derfor er det interessant å se nærmere på de metodene for kunnskapsutvikling 
rektorene trekker frem, som er tettere knyttet opp mot lærernes handlinger i praksis. 
En femte kategori av kunnskapsutvikling vi fant i intervjuene har vi benevnt prøving-og-
feiling, og aksjonslæring er en viktig metode i den forbindelse. Aksjonslæringsmetoden 
handler om at lærerne bestemmer seg for et tiltak for utprøving i praksis, og undersøker om 
tiltaket har hatt ønsket effekt på elevenes læringsutbytte. Prøving-og-feiling handler om det 
samme, selv om det ikke er satt i et like metodisk system. Claus legger stor vekt på prøving-
og-feiling i sin tilnærming til skoleutvikling. Alle lærerne er med, og det gjøres i fellesskap. 
Alvas lærere tar selv initiativ til mye utprøving, og hun som rektor gir lærerne sine støtte. 
Aksjonslæringsmetoden er noe de skal prøve ut gjennom UiU-satsingen, men her ønsker Alva 
å prøve ut i små grupper først. Sammenliknet med erfaringsdeling, hvor kunnskapsutviklingen 
skjer etter handlingen, har en prøving-og-feiling-tilnærming fokus i forkant av handlingen. 
Praksis får derfor økt betydning. I lys av Nonaka og Takeuchis (1995) modell, vil en 
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utprøvende prøving-og-feiling-tilnærming legge til rette for internalisering av kunnskap 
gjennom de tiltakene som prøves ut, learning by doing. I tillegg skjer en eksternalisering av 
kunnskap gjennom erfaringsdelingen i etterkant. Hvis man i denne prosessen også justerer 
praksis ut fra teorier og annen eksplistitt kunnskap, legger man også til rette for 
kombinasjonsprosesser.  
Men igjen er det viktig å være bevisst forskellen mellom uttalt teori og bruksteori (Argyris & 
Schön, 1974). For å kunne avdekke folks bruksteorier, er man avhengig av å kunne observere 
faktiske handlingsmønstre i praksis. Gjennom observasjon dannes det Nonaka og Takeuchi 
(1995) refererer til som et interaksjonsfelt, hvor ulike sett taus kunnskap får mulighet til å 
møtes. Den kunnskapskonverteringsprosessen som oppstår har de gitt navnet sosialisering. 
Taus kunnskap er knyttet til kontekst og erfaring, og denne type kunnskap kan tilegnes uten 
bruk av språk. Ingen av de fem kategoriene av kunnskapsutvikling vi har funnet så langt i 
denne undersøkelsen legger til rette for en slik sosialiseringsprosess som Nonaka og Takeuchi 
(1995) refererer til.  
Den sjette kategorien kunnskapsutvikling vi har funnet i denne undersøkelsen, er rektors bruk 
av skolevandring. Alle de tre rektorene gjør dette, fra en til tre ganger per år. Helstad (2011) 
legger vekt på at ledere må involvere seg for å øke kvaliteten på det profesjonelle arbeidet. 
Med tanke på at læring er situert og forankret i den daglige virksomheten, er refleksjon over 
egen praksis sentral (Helstad, 2011). Skolevandring skaper et felles interaksjonsfelt mellom 
leder og lærer, hvor taus kunnskap møtes. Gjennom refleksjonssamtalen i etterkant gjøres den 
tause kunnskapen eksplisitt. Skolevandring legger dermed opp til en type kunnskapsutvikling 
som potensielt kan romme alle de fire prosessene i Nonaka og Takeuchis (1995) modell. I 
tillegg vil observasjon også kunne avdekke eventuelle forskjeller mellom uttalt teori og 
bruksteori (Argyris & Schön, 1974), slik at kunnskap kan bygges på mer valide premisser. 
Utfordringen ved skolevandring, er at det foregår relativt lite hyppig.  
Kollegaveiledning er en observasjonsmetode som har i seg de samme fordelene som 
skolevandring. Forskjellen er at det er lærerkollegaer som observerer hverandre, i stedet for 
leder og lærer. Kollegaveiledning legger til rette for kunnskapsbygging gjennom sosialisering 
i observasjonsfasen, eksternalisering og kombinering i refleksjonsfasen, og internalisering i 
tiltaksfasen. På den måten omfatter metoden alle de fire kunnskapskonverteringsprosessene i 
Nonaka og Takeuchis (1995) modell for utvikling av ny kunnskap i organisasjoner, og har i så 
måte en fordel sammenliknet med alle de andre metodene. Kollegaveiledning gjør det også 
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mulig å avdekke forskjeller mellom uttalt teori og bruksteori, og på den måten blir det mulig å 
rette et kritisk blikk mot den tause kunnskapen som ligger til grunn for handlingen (Schön, 
1983). I denne undersøkelsen var det ingen av rektorene som svarte at de holdt på med 
kollegaveiledning ved sine skoler. Hovedutfordringen handlet om tid, og få dette til å passe 
inn i lærernes arbeidsplaner. Alle hadde dog et ønske om å komme i gang med det. 
 Oppsummering 6.2.3
Det er stor likhet mellom de tre rektorene i undersøkelsen når det gjelder hvilke metoder de 
nevner i intervjuene når det gjelder kollektiv kunnskapsutvikling. Når det gjelder 
kurs/videreutdanning, eksterne ressurser, erfaringsdeling/best practice og nettverk, er dette 
tilnærminger som i stor grad vektlegger eksplisitt kunnskap, enten gjennom 
eksternaliseringsprosesser eller kombinasjonsprosesser (Nonaka & Takeuchi, 1995). Det betyr 
at det er stor fokus på uttalt, objektiv og rasjonalisert kunnskap som er systematisert gjennom 
formelle begreper og lett å overføre (Nonaka & Takeuchi, 1995). I følge Schön (1983) har et 
positivistisk epistemologisk syn på profesjonell kunnskap vært dominerende, det at teorier og 
teknikker lar seg overføre på en teknisk-rasjonell måte. Men rektorene i denne undersøkelsen 
benytter seg også av metoder for kunnskapsbygging hvor den personlige, subjektive, 
erfaringsmessige og kontekstuelt betingede tause kunnskapen står i sentrum, slik som ulike 
prøving-og-feiling-strategier og skolevandring. Men nå er ikke det ene bedre enn det andre. 
For Nonaka og Takeuchi (1995) utgjør forskjellen mellom taus og eksplisitt kunnskap en 
falsk dikotomi. Det er i det dynamiske samspillet mellom de to typene kunnskap at nøkkelen 
til organisasjonens kunnskapsutvikling ligger.  
6.3 Delt ledelse 
I kapittel 3.3. presenterte vi tre betingelser skissert av Hairon et al. (2014) som har betydning 
for å bygge PLF ved skoler og rektors rolle i dette. I tillegg redegjorde vi for MacBeaths 
(2005) beskrivelser av seks ulike måter som ledere kan distribuere ledelse på. Funnene vi 
gjorde i forbindelse med delt ledelse ble presentert i kapittel 5. 3. I det påfølgende vil vi drøfte 
våre funn opp mot nevnte teori for å belyse vårt tredje og siste forskningsspørsmål: Hvordan 
legger rektor til rette for delt ledelse? Drøftingen vil bevege seg fra å drøfte de formelle, 
tradisjonelle lederfunksjonene over til de situasjonene hvor vi finner at rektorene legger til 
rette for en mer distribuert form for ledelse. 
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 Delt ledelse – formell distribusjon av ledelse 6.3.1
Vi fant at det er store likheter mellom hvordan de tre rektorene fordeler ledelse når det gjelder 
den formelle fordelingen av ansvar i ledergruppen. Dette forteller oss at det er uproblematisk 
for rektorene å fordele ansvar for eksempel for ulike trinn og det å gi personalansvar til 
inspektørene, da disse er formelt oppnevnt som ledere i kraft av stillingene sine. Når vi ser til 
Hairon et al.s (2014) tre betingelser de fant som er viktig for utvikling av distribuert ledelse, 
er myndiggjøring den første. Altså at den formelle lederen overfører beslutningsmyndighet til 
sine underordnede. Den tradisjonelle ansvarsfordelingen vi finner på de tre skolene med 
inspektørene og rektor i ledergruppen er ikke overraskende, og i tråd med hva en kan forvente 
på norske ungdomsskoler. Det som er overraskende er at to av rektorene bevisst velger å ikke 
ha formelt oppnevnte plangrupper på skolene sine. En plangruppe er vanligvis sammensatt av 
representanter fra ledelsen og representanter fra lærerne, eksempelvis trinnledere, 
avdelingsledere, fagseksjonsledere eller lignende i mellomlederfunksjoner. Claus som anser at 
ledergruppen kan fylle denne funksjonen, holder altså myndiggjøringen innenfor 
ledergruppen alene. Birgitte har opplevd at prosjektgruppen for skriving i UiU har trådt frem i 
arbeidet på en slik måte at hun mener de fungerer som plangruppe, og det kan virke som 
denne gruppen har fått mer myndighet underveis. Avgjørelsene om ikke å ha plangrupper 
fremkommer som erfaringsbaserte for både Birgitte og Claus, da tidligere plangrupper ikke 
har fungert på en slik måte at de har opplevd det som nyttig.  
Alva derimot, beskriver en velfungerende plangruppe med mange som engasjerer seg i 
diskusjoner, også så engasjerte at hun har måttet vurdere hvilke saker som er nødvendig å ta i 
det forumet. Hennes plangruppe er basert på at basekoordinatorene er mellomledere, og 
fungerer som representanter og toveis talerør mellom ledelse og lærere. At flere hos Alva 
opplever at de er myndiggjorte, er en naturlig konsekvens av slik distribusjon, mens det hos 
Birgitte og Claus kan oppfattes som om myndiggjøring er noe som forbeholdes ledelsen og 
underbygger tradisjonell oppfatning av organisasjonsstrukturer. Beslutningsmyndighet sitter 
hos de som er formelle ledere (Hairon et al., 2014). Ifølge Spillane (2001) vil også 
ledelsesstrategier som kun utvikler evner for dette hos formelle ledere ikke være effektiv eller 
optimal bruk av ressurser, med det til følge at ledelse bør foregå på skolenivå og ikke 
individnivå. Når vi finner at rektorene bruker tidsfaktor som forklarende på hvorfor de vegrer 
seg for å la flere være med å ta beslutninger, så er det en motsetning til hva Spillane (2001) 
hevder er effektiv tidsbruk. 
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Den andre betingelsen beskrevet av Hairon et al. (2014) er delte beslutninger gjennom 
interaktive relasjoner. Alvas basekoordinatorer har regelmessige møter med lærerne i sin base 
hvor de både formidler fra ledelsen og tar innspill fra lærerne, og disse møter så ledelsen i 
plangruppemøtene. I plangruppemøtene får de formidlet innspill fra lærerne, samtidig som de 
får høre ledelsens synspunkter og «bestillinger» som skal videreformidles på basene. Hairon 
et al. (2014) snakker om gjensidig påvirkning, engasjement, fleksibilitet og det de kaller 
gjennomtrengelighet, og fremhever viktigheten av interaktivitet rundt beslutninger som tas i 
en organisasjon. Dette er gunstig da det gir større mulighet for profesjonelle 
læringsmuligheter og bedre læringsutbytte for elevene. På Alvas skole er denne 
interaktiviteten ivaretatt gjennom plangruppen og den rollen basekoordinatorene har både på 
basen og i selve plangruppen. Vi ser glimt av denne muligheten til interaktivitet i relasjonen 
mellom ledelsen, lærerne og prosjektgruppen for skriving i UiU på Birgittes skole, men da i 
en mindre åpenbar form. På Claus sin skole derimot, er den vanskelig å få øye på om denne 
eksisterer utenfor ledergruppen.  
Den tredje betingelsen til Hairon et al. (2014) omhandler leders villighet til å avstå 
beslutningsmakt til en underordnet, noe som er avhengig av tiltroen lederen har til den 
underordnedes kompetanse til å utføre lederoppgaven. En slik tiltro fører til at vedkommende 
får anledning til utvikling av lederkompetanse. På Alvas skole der ansvar er delegert til 
basekoordinatorene, ser vi at disse gjennom denne posisjonen får anledning til å utvikle seg til 
blant annet å ta initiativ, samle medarbeidere rundt felles mål og andre av de evnene som 
Hairon et al. (2014) hevder er avgjørende for en leder å fremme hos de ansatte. At både 
basekoordinatorene kan søke på jobbene for en toårsperiode og at funksjonen som 
ressurslærer ved skolen utlyses, åpner for muligheten til at flere av lærerne ved skolen kan få 
sjansen til å utvikle sin lederskapskompetanse. De har mulighet til å vise initiativ og ønske om 
å ta ansvar for resultater gjennom et uttrykt ønske om å ta på seg lederoppgaver i 
organisasjonen.   
I motsetning til på Alvas skole, så utpeker Claus og Birgitte lærere til funksjoner som har med 
ledelse å gjøre utenom de formelle lederne. Når det gjelder Birgittes skole, så vet vi ikke så 
mye om hvilket ansvar faggruppelederne som mellomledere i organisasjonen har i 
utgangspunktet. Det vi vet fra funnene våre er at faggruppelederen i norsk ble utpekt til å 
være ressursperson for skriving i UiU, og at faggruppelederen sammen med prosjektgruppen 
jobbet seg opp en rolle i organisasjonen som Birgitte setter pris på og fungerer som en 
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plangruppe. Ut fra aktivitetene de har gjennomført og det de har fått ansvar for, så har de fått 
mer beslutningsmyndighet og spillerom etter hvert, i det de har på et vis bevist at de er i stand 
til å ta ansvar.       
Claus har også selv utpekt lærerne som er ressurspersoner og som er med i en ressursgruppe 
bestående av de to og ledelsen. Våre data viser ikke hvorvidt de har fått beslutningsmyndighet 
eller om de utfører oppgaver delegert av ledelsen, men Claus’ holdning til å holde 
beslutninger innenfor ledergruppen viser at han i det store og hele i liten grad legger til rette 
for at ansatte kan utvikle sin lederkompetanse gjennom å få ansvar og beslutningsmyndighet, 
da han vegrer seg for å gi fra seg ansvar.   
 Delt ledelse - rektors rolle i distribusjon av ledelse 6.3.2
Som vi så i underkapitlet over her, så henger måten de tre rektorene deler ledelse på sammen 
med den formelle organiseringen av ledelsen ved skolen. Dette samsvarer med MacBeaths 
(2005) kategori formell distribusjon – ledelse delegeres ovenfra og ned. Alle de tre rektorene 
utøvde ulik grad av formell distribusjon. Når det kommer til anvendelsen av de resterende 
fem kategoriene hos MacBeath (2005), så fordeler dette seg noe annerledes. Vi finner at Alva 
benytter seg av flere at disse kategoriene enn de to andre. De ulike distribusjonsmåtene kan 
forekomme i en organisasjon på samme tid og forekomsten av den ene utelukker ikke 
forekomsten av de andre. 
MacBeaths (2005) kategori pragmatisk distribusjon av ledelse kan betegne det som gjerne er 
en reaksjon på eksterne hendelser og er ad hoc preget. Dette er noe som kan karakterisere 
Birgittes utpeking av en norsklærer som snart skulle ut i permisjon til å gå gjennom samtlige 
eksamensbesvarelser etter at skolen fikk et uventet dårlig resultat. Det kan også være 
bakgrunnen for både Claus og Birgittes utpeking av ressurspersoner i UiU, som også er en 
situasjon hvor presset for å fordele ansvar kommer fra eksterne. I dette tilfellet den strukturen 
som Utdanningsdirektoraret har skissert skal opprettes i de ulike organisasjonene som en del 
av UiU-satsningen. Med Claus og Birgittes utpeking ser vi også hvordan de sikrer seg at 
ansvaret gis til noen de mener kan utføre oppgaven på en tilfredsstillende måte. Vi ser også 
hvordan Alva, til tross for at hun åpnet for at lærere kunne søke på denne funksjonen, fortalte 
at hun oppfordret en spesielt til å søke. Han fikk senere oppdraget, noe som kan tyde på at 
også hun har sine bestemte oppfatninger av hvem som kan fylle en slik rolle. Men samtidig 
åpner hun, i motsetning til de andre, for at en joker i personalet kan tre frem i en slik situasjon 
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og kunne gjøre jobben tilfredsstillende - og ikke minst få en sjanse ved skriftlig å føre sin sak 
for ledelsen gjennom søknaden sin. En fare ved å lyse ut en slik stilling og så oppfordre lærere 
til å søke er at det kan gi skinn av å være en demokratisk prosess, uten at det er det i 
virkeligheten. 
Strategisk distribusjon (MacBeath, 2005) innebærer en mer langsiktig distribusjon av ledelse 
enn den pragmatiske. Som nevnt ovenfor er ikke de ulike kategoriene gjensidig utelukkende. 
Claus sitt valg av ressursperson som en som spiller på lag, er et tegn på at det er gjort et 
strategisk valg av lærer som kan være grundig overveid av rektor, og at vedkommende 
lagspiller vil kunne ha en positiv rolle i utviklingsarbeid fremover og ikke minst har 
legitimitet hos de andre ansatte. Dette finner vi igjen i både Birgittes valg av 
faggruppelederen i norsk som ressurslærer og Alvas oppfordring til lærer om å søke på 
ressurslærerfunksjonen. De ser at disse kan være viktige for organisasjonen fremover, de har 
legitimitet og er villige til å spille på lag med ledelsen.   
De tre foregående kategoriene er noe som MacBeath (2005) hevder er veldig vanlig for 
rektorer som er nye i stillingen sin og disse formene for distribusjon av ledelse er også 
forenlig med det Leithwood et al. (2007) kaller innskrenket, constrained, ledelse. Det som er 
overraskende i våre funn er at denne top down måten ser ut til å være måter alle tre rektorene 
praktiserer, men også de eneste som Claus og Birgitte praktiserer. Alva, som vi finner bruker 
flere distribusjonsformer fra MacBeaths (2005) kategorisering, er den rektoren som har vært 
kortest i rektorstillingen sin. Ifølge Leithwood et al. (2007) er det typisk for nye, ikke erfarne 
ledere, å holde seg innenfor en innskrenket ledelsessfære. 
De tre påfølgende distribusjonsformene i modellen til MacBeath (2005) forekommer når 
lederen er mer komfortabel med å distribuere ledelse og er et skritt videre fra å lede fra en 
tradisjonell top down posisjon og den innskrenkede ledelsesformen som betegnet av 
Leithwood et al. (2007). 
Ved inkrementell distribusjon (MacBeath, 2005) er det mer fokus på den enkelte som får 
ansvarsoppgaver og vedkommendes profesjonelle utvikling, enn forbedring av 
organisasjonens prestasjoner. Dette skaper en mulighet for utvikling for en lærer, og er både 
strategisk og langsiktig. Lærerne kan for eksempel få prøve ut lederegenskapene sine ved 
oppfølging av ulike prosjekter. UiU har vært et slikt utviklingsprosjekt, hvor alle de tre 
rektorene har lærere som har fått muligheten til å utvikle seg i lederstillingen. 
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Hovedforskjellen er at Claus og Birgitte peker ut hvem som får slike muligheter, mens Alva 
er opptatt av det skal gå på rundgang, og hun lar lærerne søke på stillingen. Dette kan komme 
organisasjonen til gode på sikt. Dette er også i tråd med MacBeath (2005) som sier noe om 
hvordan fokuset skifter fra den formelle ledelsen over til andre ansatte i slike situasjoner.  
Kategori fem, opportunistisk distribusjon, er også bottom up, da det ikke er snakk om 
ledelsesoppgaver gitt til den enkelte gjennom formell distribusjon, men den ansatte som selv 
tar initiativ. Dette kommer også til uttrykk hos Alva, når enkeltlærere eller grupper av lærere 
tar initiativ og får tillit og støtte fra rektor. Dette forekommer ifølge MacBeath (2005) når 
organisasjonen har en klar visjon og ikke minst et miljø det er trygt å ferdes i. Dette finner vi 
hos Alva hvor det beskrives en utprøvende kultur som er rotfestet hos de ansatte.  I en slik 
distribusjonsform er ledelse mer spredt enn distribuert og dette kan vi kjenne igjen 
ovennevnte tilfelle hos Alva.  
MacBeaths (2005) sjette kategori kulturell distribusjon skiller seg som nevnt fra de andre fem 
ved at det er fokus på hva som skal gjøres og ikke hvem. Det krever en organisasjon som 
jobber kollektivt mot felles mål og der lederansvar er noe man bare tar, uten å tenke over at 
det er det. Datamaterialet vårt gir oss ikke noe svar på at det forekommer hos noen av de tre 
rektorene, men det betyr ikke at det ikke kan forekomme likevel. Siden ledelse innenfor denne 
kategorien vises gjennom aktivitetene som gjennomføres, og ikke gjennom hvilken rolle den 
enkelte påtar seg, vil det være behov for andre metoder for datainnsamling enn vi har benyttet 
oss av i denne undersøkelsen, som for eksempel observasjon. 
 Oppsummering 6.3.3
Det er samsvar mellom de tre rektorene i undersøkelsen når det gjelder hvordan de beskriver 
den formelle ledelsesstrukturen og fordeling av ansvar i ledelsen ved skolene. Av de tre 
betingelsene som må ligge til rette for distribuert ledelse (Hairon et al., 2014) var det 
begrenset hvorvidt skoleledere benyttet seg av å myndiggjøre ansatte utenfor ledelsen. Det er 
kun på en av de tre rektorenes skoler at vi ser en bevisst tilrettelegging for de to andre 
betingelsene delte beslutninger gjennom interaktive relasjoner og utvikling av 
lederkompetanse utenom ledelsen. To av skolelederne holder bevisst ansvar innenfor 
ledergruppen og peker selv ut lærere som får ansvar for å lede i ulike situasjoner ved behov. 
Dette innebærer at de holder beslutningsmyndighet stort sett innenfor ledelsen og bekrefter 
tradisjonelle oppfatninger av ledelse gjennom utøvelsen av formell distribusjon (MacBeath, 
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2005). Vi så også hvordan både pragmatisk og strategisk distribusjon kan karakterisere måten 
de velger ut ledere på. Dette tilsier at lederne operer innenfor det Leithwood et al. (2007) 
betegner som innskrenket ledelse og er top down.  
At to av rektorene også holder avgjørelser om hvilket utviklingsarbeid som skal igangsettes 
innenfor ledergruppene, er i tråd med innskrenket ledelse og at de ikke i stor grad legger til 
rette for å distribuere ledelse. Den tredje rektoren derimot har en annen tilnærming, og 
beveger seg over til også å distribuere ledelse inkrementelt og opportunistisk. Her beveger 
rektoren seg mot å åpne for en mer bottom up tilnærming, som inkluderer flere aktører i 
beslutningstaking ved skolen. 
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7 Konklusjoner og implikasjoner 
I dette kapitlet presenterer vi først konklusjoner som svar på problemstillingen. 
Konklusjonene er strukturert etter svarene på våre tre forskningsspørsmål og basert på 
drøftingen i kapittel 6. Avslutningsvis diskuterer vi hvilke implikasjoner disse konklusjonene 
kan ha for skolelederes arbeid med PLF, og eventuell videre forskning på fenomenet PLF i 
skolesammenheng. 
7.1 Konklusjoner 
Denne casestudien hadde til hensikt å øke forståelsen for hvordan rektorer arbeider med og 
tilrettelegger for å utvikle skolen som lærende organisasjon gjennom utvikling av PLF.  Det 
har vi gjort gjennom problemstillingen: Hvordan tilrettelegger rektorer for utvikling av 
profesjonelle læringsfellesskap?  
Vi har benyttet oss av semistrukturerte intervjuer i innsamlingen av data. Våre informanter 
var tre rektorer fra ungdomsskoler som var geografisk spredt mellom by, forstad og 
landsbygd. Funnene våre faller inn under tre kategorier: delt visjon, kollektiv 
kompetanseutvikling og delt ledelse.  
For det første viser funnene fra kategorien delt visjon at ingen av de tre rektorene har en uttalt 
visjon som har særlig betydning for utviklingsarbeidet ved skolen. Årsaken til dette kan 
forklares gjennom ulike faktorer, som at visjonen er diktert overfor organisasjonens 
medlemmer, at den ikke er konkret nok, eller at den ikke i tilstrekkelig grad er rettet mot 
elevenes læring og kvaliteten på undervisningen. Tatt i betraktning at teorien og tidligere 
forskning legger stor vekt på delt visjon i utviklingen av PLF (Hipp & Huffman, 2000; 
Huffman, 2003; Senge, 2006) er dette et interessant funn. Det vi derimot har sett, er at 
tillitsforholdene ved skolene til de tre rektorene er gode, slik at forholdene skulle ligge til rette 
for å kunne utarbeide visjoner i fremtiden, som deles av hele personalet, og som folk jobber 
mot fordi de ønsker det.  
Derimot har vi gjort et annet overraskende funn knyttet til kategorien delt visjon. For mens 
uttalt visjon har liten betydning for utviklingsarbeidet, har det vi har karakterisert som 
organisasjonenes etos en tilsvarende stor betydning for hvordan de tre rektorene driver 
utviklingsarbeidet ved sine skoler. Dette etoset, som også kan beskrives som organisasjonenes 
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felles kjerneverdier, har derimot et ulikt preg hos de tre rektorene. Resultatene i undersøkelsen 
kan tyde på et de tre rektorene driver utviklingsarbeid etter det vi har betegnet som et 
eksperimentelt, et målstyrt og et pragmatisk etos. 
For det andre viser funnene fra kategorien kollektiv kunnskapsutvikling at alle de tre 
rektorene har noenlunde lik tilnærming til å skape gode samarbeidskulturer ved sine skoler. 
At rektorene er opptatt av å ha fokus i utviklingsarbeidet, og å sette av tilstrekkelig tid til at 
lærerne får jobbet, er funn som vi ikke anser som overraskende. Det vi derimot ser på som 
interessant, er den betydningen de tre rektorene legger til rekrutteringsprosessen.  Gjennom 
rekrutteringsprosessen kan dermed rektor legge til rette for at de får endringsvillige lærere 
som tar ansvar i kollektive utviklingsprosesser.  
Vi gjorde også et annet funn knyttet til kategorien kollektiv kunnskapsutvikling. Vi fant at 
alle de tre rektorene jevnt over bruker de samme metodene når de legger til rette for kollektiv 
kunnskapsutvikling, men at hovedvekten på metoder som ikke nødvendigvis legger til rette 
for synergier mellom taus og eksplisitt kunnskap, noe som vektlegges i litteraturen (Nonaka & 
Takeuchi, 1995). Det var derfor interessant at ingen av dem hadde helt kommet i gang med 
kollegaveiledning, spesielt når vi gjennom analysen så at dette er en metode for å utvikle 
kollektiv kunnskap i organisasjoner som skaper god dynamikk mellom taus og eksplisitt 
kunnskap. 
For det tredje viser funnene fra kategorien delt ledelse at alle tre rektorene organiserer skolens 
ledelse tradisjonelt, med rektor på toppen og ledergrupper av inspektører med personalansvar. 
Måten de tre rektorene legger til rette for delt ledelse totalt sett, spenner seg fra en praksis 
hvor det kun er rektor som peker ut ansvarlige, til en skole hvor det er åpent for alle å søke på 
ulike lederfunksjoner og hvor mye av initiativtakingen kommer nedenfra. Resultatene i denne 
studien viser at en av rektorene legger til rette for delt ledelse i større grad enn de to andre, 
som distribuerer ledelse stort sett top down eller i innskrenket form. Et viktig funn knytter seg 
til fraværet av tanker om delt ledelse hos to av rektorene, og det uutnyttede potensialet som 
ligger her. 
Funnene fra denne studien kan øke vår forståelse av hvordan rektorer legger til rette for 
utviklingen av PLF, gjennom en detaljert beskrivelse av hva de tre rektorene i utvalget gjør. 
Det kan være et utgangspunkt for andre rektorers utvikling av egen praksis, samt videre 
forskning.   
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7.2 Implikasjoner for praksis og videre forskning 
Oppgavens formål har vært å øke forståelsen av hvordan rektorer leger til rette for PLF. 
Avslutningsvis vil vi redegjøre for hvilke implikasjoner dette har for praksis og videre 
forskning. Først vil vi trekke frem noen generelle implikasjoner knyttet til hvordan rektorer 
legger til rette for å utvikle PLF som utgangspunkt for å skape lærende organisasjoner. 
Dernest trekker vi frem noen implikasjoner spesielt knyttet opp mot de tre aspektene delt 
visjon, kollektiv kompetanseutvikling og delt ledelse. Til sist trekker vi frem noen områder 
som kan være interessante gjenstander for videre forskning på feltet.  
Oppsummert er de generelle implikasjonene av denne studien knyttet til hva som er vesentlig 
for rektorer å fokusere på for utvikle sine skoler som PLF. Gjennom den nasjonale UiU-
satsingen (2013-2017), har det blitt satt et fokus på å utvikle skoler som lærende 
organisasjoner. Gjennom denne satsingen har rektorer over hele landet fått tilgang på eksterne 
ressurser fra UH-sektoren til å hjelpe dem med dette. UiU-satsingen er en stor og 
ressurskrevende satsing, og hvorvidt den har hatt suksess handler om den har bidratt til varige 
endringer med tanke på hvordan de enkelte skoler driver utviklingsarbeid. Å legge til rette for 
utvikling av PLF ved sine skoler, er en måte rektorer kan sørge for at utviklingsarbeidet i stor 
grad kan være skolebasert og varig. Det betyr samtidig at rektorer må ha kunnskap om 
hvordan de kan gjøre det. Dahl et al. (2014) fant at jo høyere kompetansen hos skoleledere er, 
spesielt innenfor skole-/organisasjonsutvikling, desto høyere blir motivasjonen for å delta i 
arbeidet med skolebasert kompetanseutvikling. Tidligere forskning viser at PLF er 
kjennetegnet ved at de har en tydelig og delt visjon, de driver kollektiv kunnskapsutvikling, 
og de har lederskap som er delt mellom medlemmene i organisasjonen. Funnene i denne 
studien tyler på at rektorene i varierende grad legger til rette for å skape de kjennetegnene 
som tidligere forskning viser at er vesentlig for å utvikle PLF. Delt visjon er det området som 
er minst vektlagt, delt ledelse blir vektlagt til en viss grad, og kollektiv kunnskapsutvikling 
viser seg å være det området rektorene i denne studien var mest velutviklet på. 
En annen viktig implikasjon er at rektorer som legger til rette for å utvikle PLF, kan bidra til å 
styrke lærerprofesjonen gjennom å styrke dens kollektive autonomi. Som McLaughlin og 
Talbert (2006) sier: 
An established teacher learning community makes the school accountable for student 
learning, rather than locating accountability exclusively in an external mechanism, such as 
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the high-stakes testing systems used in many areas. […]. They also allow collective autonomy, 
or teachers’ ability to act on their professional best judgment (McLaughlin & Talbert, 2006, 
s.7-8). 
Empiriske funn i denne studien gir også noen spesielle implikasjoner når det gjelder rektorers 
arbeid med å utvikle en delt visjon. At en visjon er delt, handler om at alle medlemmene i 
organisasjonene jobber etter den. Det er viktig for å kunne skape et såkalt kreativt spenn 
(Senge, 2006), som er nødvendig for å kunne ta organisasjonen fra nåværende situasjon til en 
ønsket, fremtidig situasjon. Visjonen skal fungere som et ror, slik at alle trekker i samme 
retning, noe som skaper kraft i utviklingsarbeidet. Funnene i denne studien viser at ingen av 
de tre rektorene legger stor vekt på en uttalt visjon i utviklingsarbeidet ved sine skoler. To av 
dem legger liten vekt på den, mens en har ikke noen uttalt visjon. Likevel er alle de tre 
rektorene opptatt av å kunne utvikle sine skoler med tanke på å bedre elevenes læringsutbytte. 
Spørsmålet blir da hvor mye større kraft de hadde hatt i utviklingsarbeidet med en uttalt 
visjon som hadde hatt stor betydning. Det de empiriske funnene derimot peker mot i denne 
studien, er at de tre rektorene i stedet styrer utviklingsarbeidet etter det vi har karakterisert 
som organisasjonenes etos. Siden visjoner bør ta utgangspunkt i organisasjonens 
grunnleggende verdisyn (Huffman, 2003), kan en implikasjon være at rektorer bør ta 
utgangspunkt i organisasjonens etos når de skal utforme en visjon for arbeidet. 
Denne studien gir også noen spesielle implikasjoner knyttet til kollektiv kunnskapsutvikling. 
Funnene viser at rektorene bruker et bredt spekter av metoder for kollektiv 
kunnskapsutvikling. Dette må anses som positivt, siden det legger til rette for flere ulike måter 
som ny kunnskap kan dannes på. Det som derimot kunne ha styrket kunnskapsutviklingen hos 
de tre rektorene ytterligere, er kollegaveiledningsmetoden, hvor synergien mellom taus og 
eksplisitt kunnskap er tydeligst. Nonaka og Takeuchi (1995) lager et grunnleggende 
epistemologisk skille mellom taus og eksplisitt kunnskap, og det er i synergien mellom de to 
at ny kunnskap skapes. I tråd med deres teori, vil det si at eksplisitt kunnskap i seg selv ikke 
bidrar til at organisasjonen utvikler ny kunnskap. Det må skje i et samspill med den tause 
kunnskapen som er forankret i praksis. Det vil si at hvis metodene for kunnskapsutvikling er 
ensidig basert på eksplisitt kunnskap, vil det kunne forhindre skaping av ny kunnskap i 
organisasjonen. Funnene i denne undersøkelsen har vist at rektorene synes det er utfordrende 
å skape rammer for å dele kunnskap fra kurs og etter- og videreutdanning. Da vil heller ikke 
kunnskapen kunne skape den nødvendige synergien med den tause kunnskapen som er 
forankret i praksis. Kollegaveiledning er en metode rektorer kan bruke for å kunne legge til 
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rette for dette. Ludvigsenutvalget (NOU2015:8) trekker frem både etter- og videreutdanning 
og skolebasert kompetanseutvikling i arbeidet med endringen av læreplanene. Denne studien 
kan gi noen implikasjoner med tanke på hva som vil være mest effektivt. 
En annen implikasjon knyttet til kollektiv kunnskapsutvikling, er at den søkermassen av 
lærere som en skole får tilgang til i sin årlige ansettelsesprosess, vil kunne få viktige og 
langsiktige ringvirkninger med hensyn til hvordan rektorene vil være i stand til å bygge gode 
samarbeidskulturer på sine skoler. For skoler og kommuner som sliter med lave søkertall til 
sine lærerstillinger, vil det bety at den muligheten de har til å velge lærere som vil støtte opp 
under en slik prosess er begrenset. Samtidig vil lærere som er opptatt av å skape kollektive 
læringskulturer i skolen få et konkurransefortrinn i ansettelsesprosesser. 
Til sist gir denne studien noen spesielle implikasjoner med tanke på delt ledelse. De empiriske 
funnene viser at rektorene ikke benytter seg av mulighetene som ligger i det å distribuere 
ledelse.  Dette er interessant med tanke på at vi lever i en stadig mer kompleks verden, som 
Ludvigsenutvalget påpeker må få konsekvenser for skolen. I en kompleks verden er det å se 
helhet avgjørende. Ifølge Senge (2006) innebærer det å se helhet å flytte blikket fra kun å se 
deler til å se helheten. Det betyr også å endre syn på mennesker, i dette tilfellet lærere. Skiftet 
innebærer å gå fra å se på lærerne kun som brikker i spillet, til å se på dem som mulige 
aktører i organisasjonen. Å være en aktør bety at handlinger får konsekvenser for andre i 
organisasjonen. Dersom en leder legger til rette for læreres mulighet til å ta ansvar og bli 
myndiggjort, vil det gjøre det lettere for dem å ta aktørrollen. Å være aktør innebærer også å 
være med på å skape forandring, bygge visjoner og utvikle kunnskap. Senges (2006) femte 
disiplin, systemtenkning - det å se helheten - er hjørnesteinen i hvordan lærende 
organisasjoner tenker om verden og avgjørende for å utvikle fungerende PLF (Senge, 2006).  
Når det gjelder implikasjoner for videre forskning ville intervjuer av flere impliserte 
informanter i en slik prosess, og observasjoner av hvordan utviklingen utfolder seg i praksis, 
kunne kaste lys over hvordan skoler utvikler PLF over tid. I denne undersøkelsen har vi 
foretatt semistrukturerte intervjuer av tre rektorer for å øke forståelsen av hvordan rektorer 
legger til rette for å utvikle PLF. Å inkludere flere informanter vil kunne kaste lys over hvilke 
faktorer som spiller inn med hensyn til om organisasjoner utvikler seg til å bli mer 
velutviklede PLF, eller forblir noviser på feltet.  
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Denne studien indikerer at de tre rektorene styrer utviklingsarbeidet etter tre ulike etos, et 
eksperimentelt, et målstyrt og et pragmatisk. Vi har derimot ikke gått nærmere inn i 
sammenhengen mellom innholdet i en organisasjons etos, og hvor langt de har kommet i 
utviklingen som PLF. Dette vil være interessant for fremtidig forskning. Det som også kan 
være interessant for videre forskning, er å undersøke hvordan rektorer klarer å skape uttalte 
visjoner som får stor betydning for organisasjonens utviklingsarbeid. 
Rektorene i denne undersøkelsen hadde ikke begynt med kollegaveiledning ennå, og så ulike 
utfordringer med tanke på å få det til blant annet knyttet til tidsbruk og organisering. Hvordan 
man kan få dette til på en god måte bør være et tema for videre forskning, sett i lys av at vi i 
denne undersøkelsen har foreslått at det kan være en god metode for å skape ny kunnskap i 
organisasjoner. Det kan være interessant å undersøke hvordan rektorer gjør dette på skoler 
som får det til på en god måte. 
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Vedlegg 
Vedlegg 1: Intervjuguide 
Oppvarmingsspørsmål 
Hva heter du? 
Hvor lenge har du vært rektor ved skolen? 
Spørsmål om skolen 
Hvor mange elever og lærere er det på skolen? 
Kan du si noe om hvordan skolen er organisert (ledelse, trinn, inndeling i team, fagseksjoner 
osv?)  
Dere har vært med på Ungdomstrinn i Uvikling, hvor et av hovedmålene har vært å legge til 
rette for skolebasert kompetanseutvikling. Overordnet: Hvordan har dette arbeidet vært? 
Utfordringer/Lærdommer? 
Begrepsavklaring 
Hvordan forstår du begrepet skolebasert kompetanseutvikling? 
Å utvikle profesjonelle læringsfellesskap, er en måte å legge til rette for skolebasert 
kompetanseutvikling på. Hva vil du legge i begrepet profesjonelle læringsfellesskap? 
Opplever du dette som et viktig arbeid for skolens utvikling? Hvis ja, hvorfor. Hvis nei, 
hvorfor ikke? 
Innholdsdimensjon (Professional-Shared vision) 
Shared Values and Vision 
- Kan du fortelle om skolens visjon/felles retning/strategiske mål for skolens utvikling? 
(Eget spørsmål) 
o Deler de ansatte skolens visjon/felles retning/strategiske mål for utvikling? 
(Eget spørsmål) 
o Hvilke prosesser brukte skolen for å kommer frem til visjon/felles 
retning/strategiske mål? (Hipp et al. 2003). 
o Hvem bestemte visjon/felles retning/strategiske mål? Hva tenker de ansatte om 
dette? (Hipp et al. 2003). 
o Hvordan legger du til rette for prosessen rundt dette? (Eget spørsmål)  
o Hvordan håndterer du motstand i slike prosesser? (Eget spørsmål) 
o Hvordan blir visjon/felles retning/strategiske mål kommunisert? Eksternt? 
Internt? (Hipp et al. 2003). 
o Hvor ofte blir visjon/felles retning/strategiske mål løftet frem i det pågående 
arbeidet ved skolen? (Hipp et al. 2003). 
Strukturdimensjon (Communities-Shared leadership) 
Supportive and Shared leadership 
- Hvordan er lederskapet fordelt ved skolen? (Hipp et al. 2003). 
o Hvem er ledere? (Hipp et al. 2003). Formelle og uformelle ledere.  
o Hva gjør de, og hva gjør dem til ledere? (Hipp et al. 2003). 
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o Fortell om hvordan beslutninger blir tatt. Om hva? Av hvem? Osv. (Hipp et al. 
2003). 
o Hvordan oppstod disse beslutningsmønstrene? Hvem laget dem? (Hipp et al. 
2003). 
o Kan du gi et eksempel på hvordan en viktig beslutning ble tatt i det siste? 
(Hipp et al. 2003). 
Supportive Conditions 
- Fortell om forhold ved skolen som støtter oppunder lærernes samarbeid. (Hipp et al. 
2003). 
o Hvordan er det satt av tid, rom, ressurser til samarbeid? (Eget sprøsmål) 
o Legges det til rette for bruk av eksterne ressurser, hvordan? (Eget spørsmål) 
o Hvordan jobber de ansatte sammen? Samarbeid? Støtte? Relasjoner? (Hipp et 
al. 2003). 
o Hvem er de ansatte som motiverer og inspirerer? (Hipp et al. 2003). 
o Hvordan legger ledelsen til rette for at det er klima for utvikling i 
organisasjonen? (Eget spørsmål) 
Prosessdimensjon (Learning-Collective learning) 
Collective Learning and Application 
- Kan du fortelle om hvordan de ansatte kommer sammen for å lære i fellesskap? (Hipp 
et al. 2003). 
o Når lærerne samarbeider, hva fokuserer de på? (Eget spørsmål) 
o Kan du si noe om omfanget? (Hvor mange, når? Hvor ofte?) (Hipp et al. 2003). 
o Hvordan legger ledelsen til rette at det de har lært i fellesskap fører til endring 
av lærernes klasseromspraksis? (Eget spørsmål) 
Shared Personal Practice (Peers sharing with Peers) 
- Hvordan legger du til rette for at lærerne deler praksis med hverandre: 
kollegaveiledning, praksisdeling, eller lignende? (Hipp et al. 2003). 
o Er det lagt til rett for at lærerne observerer hverandre og gir hverandre 
tilbakemeldinger? (Hipp et al. 2003). 
o Hvordan kommer disse prosessene i gang? Hvem initierer dem? (Hipp et al. 
2003). 
o Hvordan er de integrert i skolens timeplaner/arbeidsdag? (Hipp et al. 2003).  
 
- Utenom det vi har vært innom til nå, er det andre ting du gjør som du tenker er med på 
å legge til rette for skolebasert kompetanseutvikling/profesjonelle læringsfellesskap? 
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Vedlegg 2: Fargekoding av meningsbærende enheter 
/Delt visjon, /Delt ledelse, /Kollektiv kunnskapsutvikling, /Definisjon begrep, /Skolens 
rammer 
 
I : Vi begynner med opptaket, så følger jeg bare litt med, så først så tenkte jeg bare litt 
oppvarmingsspørsmål, hvis du bare sier litt om ja, navn, vi anonymiserer alt og alt sånt, men 
bare så vi skal ha litt kontroll. Og hvor lenge du har vært rektor ved skolen her. 
 
Y: /Ja, jeg heter da (sier navnet sitt) er rektor ved (skolens navn) og har vært her siden, rektor 
her siden 2008, og før det så var jeg inspektør. Så jeg har jobbet her siden to tusen og en, litt 
for enge kanskje. Nei, de tror jeg ikke. (begge ler). 
 
I: Det er et godt tegn at man blir værene da. Antall elever og lærer på skolen?  
 
Y: /Vi har 400 hundre elever ganske nøyaktig og antall lærere er i, antall hoder er i overkant 
av førti og årsverk er jo litt mindre, det ligger på et par og tredve, tror jeg. Hvis jeg husker 
riktig. 
 
I: Ja, litt sånn deltidsansatte og... 
 
Y: /Ja, og så er det videreutdanning. 
 
I: Ja, kan du si litt om hvordan skolen er organisert, da tenker jeg på antall i ledelsen om det er 
trinn og team og litt sånn.  
 
Y: /Ja, vi har en ledelse på fem stykker. Så jeg har med meg fire inspektører som har definerte 
arbeidsområder, de har ansvar for hvert sitt, tre av de har ansvaret for hvert sitt trinn og den 
fjerde har ansvaret for noe vi har døpt om til MMS, som er et form for mestrings og 
motivasjonssenteret, som tar seg av den tradisjonelle spesialundervisningen pluss mye mer. 
/Det handler om tilpasset opplæring, praktisk orientert læringskurs, alt er da organisert i kurs 
for øvrig. Så av, vi har ca 30 elever med vedtak om spesialundervisning, men inneværende år 
så er vi over åtti elever som har vært på kurs  under MMS-paraplyen i løpet av året. 
 
I: Tar dere da og åpner for flere, ikke sant og benytter ressursene? 
 
Y: /Vi ser på behov og ikke på vedtak. Altså vi må jo se til vedtak, så det er vi jo nødt til etter 
lovens bokstav, men at vi er mer opptatt av hvem som trenger hva enn hva som, enn bare 
vedtak. /Det er, og de tre andre inspektørene har altså ansvaret for hvert sitt trinn og det er 
både drift, personalansvar, det de ikke har er økonomi, det ligger hos meg, men ellers har de 
det meste.  
 
I: Så da er det ledergruppen. Har dere noen plangruppe eller noe sånt? 
 
Y: /Nei det er plangruppen vår. Så har vi noen prosjektgrupper og så med ungdomstrinn i 
utvikling så har vi jo prosjektgruppe som, det er ledelsen pluss to ressurslærere som er med.  
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Vedlegg 3: Eksempel på dataanalyse 
Utsagn Kode Underkategori Kategori 
Og det har gjort at de fortsetter som en gruppe som utvikler mye 
ting, veldig åpne der så. Og den har spredd seg også i naturfag.  
For det, noen av de samme lærerne fikk jo kontakt med ILS og 
har jo litt  gruppeseminarundervisning og litt av hvert der. Det 
gjør jo at da - det pleier jeg å snakke veldig varmt for - for det jeg 
sier at de lærer jo noe nytt ved å ha det (Alva) 
Kurs og videre-
utdanning 
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Ja da. Jeg tenker jo det at, jeg sender jo folk på kurs, ikke sant. 
Og jeg er jo veldig, veldig usikker på, det er jo en drøm jeg har, 
som ikke lærerne har bitt på enda. Og det er jo forsåvidt at vi 
kunne forsøke å bake sammen på en eller annen måte, og da må 
det komme som et initiativ, og at vi kunne fått hele fagdager, 
sånne fagpåfyllsdager. Hvordan vi skulle fått organisert det 
hadde jeg også vært villig til å diskutere, altså at man, men da må 
man ha alle norsklærerne inviterer lærerne, og at man drar ut 
og...Og det samme gjelder forsåvidt i matte og engelsk, og 
kanskje i noen av de andre fagene og. Det har vi ikke fått til...Ja, 
nei, ja. Det glapp litt nå for meg, så dere får lov å...(Birgitte) 
Ja, og så er det videreutdanning (Claus) 
Det var matteprosjektet på ILS. Det skapte en sånn motivasjon 
blant i hvert fall fire av mattelærerne, som sprer seg veldig til 
hele matteseksjonen. For da fikk de ekstern ressurs gjennom ILS, 
ikke sant, Vivi (matematikkdidaktiker ved ILS)som var her og 
observerte. Og de var i grupper også med andre 
universitetsskoler. Det inspirerer vet du, flinke folk da (Alva) 
Eksterne ressurser 
Men for at Bymark har en sånn sterk og stor skoleetat, så har 
ikke dette vært, så har det vært rett og slett litt sånn divergerende 
oppfatning om hva dette skal være, rett og slett. Og det har det 
vært, og jeg har vært på møte med utdanningsetaten sammen 
med de andre rektorene som er med i puljen som vi er med i nå. 
/Fordi jeg ble også veldig forbauset, for jeg tenkte at dette skulle 
være, jeg hadde håpet og ønsket meg at dette skulle, det har jeg 
sagt til ________ (veilederen fra H/U) mer direkte inn i 
personalgruppa. Altså rett og slett inspirasjon rett inn i 
personalgruppa for å få til skriving i alle fag (Birgitte) 
Og det har vi også brukt ut i, som innledning til et tema der de 
presenterer eller kommer med fagstoff eller et eller annet. Og det 
er veldig positivt (Claus) 
Vi jobber nok spesielt mye sammen her fordi at en gruppe med 
lærere på en base de har jo felles ansvar for opplæringen av 
elever som er fra tre forskjellige trinn. De kan liksom ikke, og de 
er der inne, de er på en base. De har arbeidsrommet sitt på en 
base, de må gå gjennom elevgruppen hver gang de skal inn og 
hente seg noe eller. Og de går ikke og setter seg på et 
lærerværelse langt unna (Alva) 
Erfaringsdeling/best 
practice 
Og så for det første er jeg veldig opptatt av å trekke frem folk. 
Der de kan vise best practice. Altså, få dem fram på gulvet, la oss 
applaudere, det, ja, det er opptatt av. Altså vise at vi er gode, det 
skaper en følelse av at vi er på vinnerlaget på en måte (Birgitte) 
Ja, da er det fokus på det tiltaket, det oppdraget de får, så er det 
ofte at, som regel så må de i en planleggingsfase og så må de 
tilbake igjen i fellesskap og presentere i et rekkefremlegg eller at 
eller annet, alle sier noe om hva de har tenkt å gjennomføre i sitt 
fag i sin elevgruppe. Og så er vi ute og prøver og så kommer vi 
tilbake og forteller hverandre hvordan det har gått. Og så plukker 
vi ut det som er bra. Det vi merker, det synes jeg er at mye av det 
som er bra, det gjenbrukes på en måte av seg selv. Spesielt i 
forbindelse med både ungdomstrinn i utvikling og vurdering for 
læring at det er noen begreper inni  her som ikke har vært så 
innarbeidet før, så plutselig så er det de orden vi hører. Og det 
betyr at det er, at det skjer noe (Claus) 
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Vedlegg 4: Koder og kategorier 
Kode In vivo Underkategori Kategori 
Uttalt visjon  Uttalt visjon 
D
el
t 
v
is
jo
n
 
Tillitsforhold  
Skjult visjon: Hva 
 
 Organisasjonens 
etos 
Skjult visjon: Hvorfor 
 
 
Skjult visjon: Hvordan 
 
 
Skjult visjon: Hvem  
Rekruttering  Utvikling av 
samarbeidskulturer 
K
o
ll
ek
ti
v
 k
u
n
n
sk
ap
su
tv
ik
li
n
g
 Bruk av data/analyse x 
Fokus  x 
Tid x 
Kurs og videre-utdanning  Metoder for 
kollektiv 
kunnskapsutvikling 
Eksterne ressurser  
Erfaringsdeling/best practice x 
Nettverk  
Prøving- og feiling, aksjonslæring x 
Skolevandring  
Kollegaveiledning  
Ledergruppens sammensetning  Formell 
distribusjon av 
ledelse 
D
el
t 
le
d
el
se
 
Mellomledere   
Plangruppe  
Ressurspersoner i UiU  
Er det åpent for lærere/grupper å ta initiativ til utviklingsarbeid?  Rektors rolle i 
distribusjon av 
ledelse 
Hvordan kan lærer få lederfunksjoner/ansvar utover det som tilfaller 
lærerstillingen?  
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Vedlegg 5: Godkjenning fra Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS 
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